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Cómo se ha configurado y qué características tiene la dimensión pedagógica de 
la Educación Indígena Propia en Colombia es el objeto central de esta tesis. Se 
hace una contextualización de la propuesta de los pueblos indígenas de un 
modelo educativo en el marco conflictivo de la emergencia de la ciudadanía 
intercultural a finales del siglo XX e inicios del XXI, lo que ha permitido la gestión 
autónoma de la educación por parte de los pueblos indígenas. Desde una 
metodología inductiva, a partir del estudio de casos representativos y de los 
discursos en que se soportan, se realiza una hermenéutica del fenómeno para 
teorizar el soporte ético-político, epistemológico y pedagógico del modelo. Se 
concluye que, si bien no hay un único modelo emergente, los proyectos de las 
escuelas indígenas cuentan con una serie de características analógicas que 
permiten identificar rasgos comunes, que obedecen a la apropiación estratégica 
de la escuela para fortalecer los planes de vida de los pueblos. En ellas se 
concibe al sujeto de aprendizaje desde su identidad colectiva, las pedagogías 
son comunitarias y orientadas a metas construidas por el grupo social, el saber 
tiene valor desde el sujeto cognoscente, no como objeto, hay una aproximación 
holística del conocimiento expresada en proyectos integradores, el diálogo 
intercultural contextualiza las cosmovisiones y amplía los horizontes 
hermenéuticos de los interlocutores. 
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indígena, modelo pedagógico 
  







The main focus of this thesis is the way as the indigenous education in Colombia 
was shaped as a pedagogical model. A contextualization of the proposal of this 
educational model is made, within the frame of conflicts of the intercultural 
citizenship that has being rising by the end of XX century and beginning of the 
XXI, which has allowed the autonomous management of education by the 
indigenous nations. Taking an inductive methodology and based on the study of 
representative cases and the discourses in which they are supported, a 
hermeneutic of the phenomenon is performed seeking to theorize the ethical-
political, epistemological and pedagogical support of the model. It is concluded 
that, although there is no single emergent model, the projects of the indigenous 
schools have a series of analogical characteristics that allow to identify common 
features, that obey to the strategic appropriation of the school for strengthen the 
plans of life of the ethnic groups, having also the strengthening of their political 
processes. In those schools, the learners are comprehended as a collective 
subjectivity, the emerging pedagogies are communitarian and oriented to social 
group objectives, the knowledge has value by the knowers, not as an object, 
there is a holistic approaching to the knowledge expressed in integrated projects, 
intercultural dialogue contextualizes worldviews and expand the hermeneutic 
horizons of the interlocutors. 
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Los objetos de esta tesis  
La Escuela Indígena Propia (en adelante EIP) es una forma institucionalizada de 
mediar la educación en la que convergen la educación agenciada por los 
pueblos indígenas y la escuela occidental, con la que los Estados modernos 
liberales han gestionado el derecho universal a la educación y un dispositivo de 
formación de ciudadanos. A partir de 2010, la institucionalización en Colombia 
de esta escuela ha tomado forma en el Sistema de Educación Indígena Propia 
(En adelante SEIP), con un marco normativo, administrativo y político que ha 
dado a los pueblos indígenas la administración autónoma de recursos del 
Estado para gestionar sus Escuelas, previo cumplimiento de requisitos de ley. El 
SEIP no abarca aún a la totalidad de las expresiones de la Escuela Indígenas 
del País, pero se ha constituido en el derrotero de la política pública concertada 
entre el Estado y los pueblos para contar con una educación diferenciada en los 
pueblos indígenas.  Los proyectos pedagógicos de estas escuelas, que se están 
gestando en ese nuevo marco, son el objeto central de esta tesis. 
 
La EIP podría interpretarse como una institución sincrética, una amalgama de 
diversas fuentes culturales, pero la clave de hermenéutica analógica con la que 
se la analizará en esta tesis es que ella se configura como un espacio 
intercultural que no anula a los diversos que convergen en ella, aunque, incluso, 
se encuentren en pugna; más bien, en la EIP, se permite su permanencia por 
cuanto operan en torno a un derrotero convergente de carácter ético: Garantizar 
la reproducción de la diferencia cultural como derecho ciudadano, es decir, el 
proyecto de una ciudadanía intercultural. 
 
2      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
Cuando se habla de “la escuela” en el objeto de esta tesis, se hace referencia a 
un dispositivo complejo, a una forma institucional de educación que ha servido a 
la difusión y reproducción del paradigma cultural del Estado moderno liberal 
occidental, la colonialidad del saber – poder y la unidad del Estado-nación por la 
homogeneización cultural. Sin embargo, tampoco es posible pensar esta 
institución como si fuese monolítica, pues ha encontrado diversas formas de 
manifestarse a lo largo de su historia y se pueden manifestar una multitud de 
modelos pedagógicos en su seno. Con todo, los rasgos de la escolaridad son 
reconocibles como parte de un paradigma occidental generador de prácticas 
análogas, lo que permitirá en esta tesis hablar de “escuela” en singular, 
haciendo referencia a tal modelo paradigmático. 
 
En cuanto a lo “indígena”, como adjetivo en la “Escuela Indígena Propia”, debe 
aclararse también en la definición de nuestro objeto: Hay que reconocer que los 
pueblos indígenas constituyen una diversidad enorme de culturas y trayectorias 
en Colombia. Cualquier uso de “lo indígena” como una generalidad no dejaría de 
tener un cierto sesgo colonialista y lo “indígena”, como adjetivo en la “Escuela 
Indígena Propia” sería un adjetivo riesgoso de usar. Aun así, también hay que 
decir que estos pueblos se han constituido en un bloque, en un movimiento 
social que ha logrado cierta unidad y conquistas políticas bajo la común 
identidad de “pueblos indígenas” en el contexto colombiano. En tal sentido, el 
adjetivo de “indígena” de la EIP hace referencia más a esta dinámica de 
constitución de los pueblos en movimiento y sujeto social y político en el 
concierto de la nación colombiana que a un adjetivo que remita a un rasgo 
cultural específico.  
 
“Lo indígena” no obedece entonces a un rasgo particular, a una cualidad de la 
práctica escolar, sino a la identidad de los sujetos que las agencian y se 
reconocen como indígenas. Así, la “escuela indígena” sería aquella 
institucionalización formal de la educación que los pueblos indígenas han 
conquistado como espacio para fortalecer sus procesos reivindicativos por 
autonomía, en la que han recurrido tanto a la fuente ancestral como a la 
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apropiación de la escuela occidental en función de sus fines políticos. De este 
modo, no necesariamente habremos de encontrar uniformidad en los rasgos 
presentes en los centenares de escuelas indígenas, sino que ellos podrían 
identificarse en la medida en que haya unidad en los propósitos políticos de los 
sujetos agentes de la EIP. Por ello la alineación de proyectos educativos entorno 
al SEIP, como campo institucional, es el factor que puede facilitar la construcción 
de un modelo de la pedagogía emergente de la EIP.  
 
Aún con la claridad hecha acerca de lo que se entiende por “indígena” en el 
nombre del objeto de esta tesis, hay que volver sobre una distinción fundamental 
de las prácticas educativas indígenas: por una parte, las prácticas ancestrales y 
por otra las prácticas escolares. En el caso del primer tipo de prácticas 
educativas, hay múltiples procesos educativos en los pueblos que se vivencian 
en espacios culturales de socialización, de enculturación tradicional, con sus 
sabidurías ancestrales y a ellas puede llamárseles más adecuadamente 
“educación propia”. Su permanencia ha desafiado el régimen colonial y 
aculturador de la Modernidad, pero no se configuran por tal desafío, como 
dirección de sentido opuesto al poder o como resistencia a la colonialidad: más 
bien, se pueden interpretar desde ese contexto de conflicto como líneas de fuga 
al choque cultural. La educación propia ha dado continuidad a las identidades 
étnicas en la familia, la espiritualidad ancestral, las formas tradicionales de 
producción etc. sin necesidad de escolarizarse o formalizarse en sistemas de 
cogestión entre el Estado y las comunidades.  
 
Por otra parte, están las escuelas y experiencias educativas formales que las 
organizaciones sociales de los pueblos indígenas han consolidado en las últimas 
décadas en sus territorios y se han puesto al servicio de sus planes de vida. Si 
bien estas experiencias las protagonizan miembros de los mismos pueblos 
indígenas, son prácticas que difieren de las prácticas de enculturación 
tradicionales, suceden en la escuela, es decir, en una institución ajena e 
implantada en las comunidades en los procesos coloniales de asimilación 
cultural dirigidos por el Estado y las iglesias inclusive. En tal sentido, el 
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escenario de la escuela es resignificado, “adoptado”, “apropiado”, una 
interpretación de la escolaridad occidental desde la matriz cultural de los 
pueblos. Por eso el adjetivo de “propia” en la EIP no dice solamente del arraigo 
en una tradición cultural ancestral, sino del uso estratégico de lo educativo y lo 
escolar para fortalecer el plan de vida de cada pueblo. 
 
Ahora bien, si la trayectoria de proyectos de Escuela Indígena Propia en 
Colombia puede remontarse a inicios de la década de 1970, la 
institucionalización del SEIP ha sido mucho más reciente. A partir del decreto 
2500 de 2010, que reglamentó transitoriamente el sistema y el 1953 de 2014, se 
definió concertadamente el procedimiento para que los Territorios Indígenas 
lleguen a manejar autónomamente su educación, previa certificación de 
requisitos mínimos. La implementación gradual en los años siguientes ha 
impuesto el reto a las organizaciones indígenas, las comunidades locales y para 
el mismo estado de agenciar la Escuela Indígena de un modo diferente al que se 
ha tenido desde la Colonia, que, si bien se encuentra aún en un periodo de 
ajuste en su implementación, no desprovisto de conflictos, riesgos de asimilación 
institucional, burocratización de la organización indígena y en muchos casos la 
reproducción inercial de la escuela occidental, es claro que hay un nuevo 
proyecto educativo que empieza a consolidarse, en el cual centrará la atención 
esta investigación sin desconocer el contexto de conflicto y transicionalidad.  
 
El problema de investigación.  
El reto inicial de esta tesis fue el de comprender en qué consiste este modelo 
emergente de la EIP en el contexto colombiano, cómo se ha configurado, cuál 
ha sido su aporte a la transformación de las políticas públicas de educación, 
cómo ha resignificado la misma institución escolar en los lugares en que se 
aplica, y cómo se articula con los procesos de formación de una nueva 
ciudadanía Intercultural. Pero de las tres dimensiones del SEIP (La autonomía 
administrativa, política y pedagógica) la mayoría de las publicaciones 
encontradas en una revisión de fuentes secundarias, sistematizaciones de 
prácticas y memorias de los procesos educativos indígenas, ha hecho énfasis en 
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la dimensión política del proceso, toda vez que, desde la aparición de las 
primeras escuelas indígenas manejadas por las organizaciones, estas se han 
entendido como pilares de la consolidación del proyecto político de los pueblos 
(CRIC, 1978). En cambio, acerca de las dimensiones pedagógicas, 
epistemológicas y didácticas que se han vivido en la emergencia de este 
modelo, los textos son menos abundantes o están atomizados en 
sistematizaciones de casos y experiencias como en proyectos de grado de 
licenciados en Etnoeducación de los 7 programas universitarios que actualmente 
funcionan en Colombia. Esta tesis quiere ser un aporte a la revisión de esta 
dimensión pedagógica de la EIP emergente, sin desconocer que, como lo ha 
enseñado la Educación Popular en América Latina, no hay una práctica más 
política que la educación y, por tanto, la distinción entre la dimensión político-
administrativa y pedagógica en el SEIP es más bien analítica y metodológica 
que real, como se verá en la descripción del modelo. 
 
La pregunta problema abordada en esta tesis se centra entonces en la tercera 
dimensión del proceso del SEIP: ¿Cuáles son las características del modelo 
pedagógico emergente de la Educación Indígena Propia en Colombia?  Es decir 
¿Cómo se interpreta la novedad de tal Modelo en el marco de una institución 
tradicionalmente occidental y modernizante como la escuela? La respuesta a 
ello será un modelo descriptivo, no la historia de la emergencia del modelo, ni la 
evaluación de su implementación, sino una abstracción interpretativa de las 
tendencias que pueden identificarse en los modelos pedagógicos presentes en 
los Proyectos Educativos Comunitarios (En adelante PEC) que se han formulado 
recientemente, en el marco de implementación del SEIP.  
 
Así, el problema de esta tesis es de hermenéutica. Por una parte, se tiene el 
paradigma escolar que moldea prácticas educativas y es de tradición occidental, 
por otra, unas prácticas indígenas propias que, si bien se han dado fuera de la 
escolaridad, se constituyen en un horizonte de interpretación para hacer la 
apropiación de la escuela desde la cultura. Si la permanencia de lo indígena, la 
pervivencia de lo invisibilizado y negado por la escuela occidental es lo que 
6      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
busca la EIP, entonces esta escuela no es una variación más de la escuela 
moderna occidental, sino un modelo emergente que se diferencia de ella en 
rasgos fundamentales como el de no buscar la homogeneización en una cultura 
nacional. Al interpretarse la escolaridad desde el SEIP como una institución que 
debe hacer primar lo diverso, encontramos que una hermenéutica analógica 
como perspectiva de interpretación del proceso social que nos ocupa puede ser 
adecuada al propósito de darle sentido al modelo emergente en tanto para esta 
hermenéutica el principio de proporcionalidad no permite la univocidad o la 
imposición, sino la prescripción prudente y destaca la complejidad de lo 
particular (Beuchot, 2000, p. 127). 
 
Estructura de esta tesis y elementos de un modelo pedagógico de la EIP 
No será posible generalizar en una sola caracterización a los PEC que en 
Colombia se han venido formulando desde 2010, toda vez que organizaciones 
nacionales como la ONIC habla de la existencia y el reconocimiento de más de 
100 pueblos indígenas (Castillo G., 2007), con cosmovisiones y lenguas 
diferentes, imbuidos en procesos diversos y dispersos para ganar la autonomía 
de sus EIP particulares. Pero desde el estudio de casos representativos, que 
van haciendo operativo el SEIP en Colombia, con el enfoque hermenéutico 
analógico asumido, es posible identificar en ellos rasgos que permitan la 
emergencia de categorías descriptivas de análisis e interpretación de los 
modelos pedagógicos de los PEC.  
 
Una preocupación ética en el proceso de investigación fue que la modelización 
no constituyera un ejercicio teórico, abstracto, desligado de los procesos que 
adelantan los pueblos, por ello el punto de partida fue formular un proyecto con 
organizaciones indígenas que están trabajando en la consolidación de sus PEC 
para construir participativamente la dimensión pedagógica de sus proyectos y, a 
partir de allí, identificar claves hermenéuticas para interpretar los procesos 
nacionales. En tal sentido se gestionó y logró la aprobación del proyecto por 
parte de Colciencias, las Universidades UNAD y Antonio Nariño y la 
participación de los pueblos Inga y Awá para el desarrollo curricular de sus PEC 
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de pueblo (proyecto 123357135538 desarrollado entre 2013-2015). De este 
proceso participativo emergieron los rasgos pedagógicos que sirvieron de 
categorías heurísticas para identificar “lo propio” de esta dimensión del modelo 
emergente. A ello le siguió la identificación y selección de otros casos 
representativos en el orden nacional, que terminó con la muestra de 18 PEC de 
14 pueblos indígenas y la interpretación de los mismos para construir el modelo. 
En el capítulo 1 de esta tesis se describe el proceso metodológico seguido para 
esta investigación.  
 
Con la identificación participativa de categorías heurísticas de análisis e 
interpretación, se procedió a seleccionar casos representativos de PEC en el 
país. Los rasgos comunes de los proyectos fueron confirmándose, ampliándose 
y se categorizaron en “dimensiones” del modelo pedagógico que han dado pie a 
la presentación de los mismos en los diferentes capítulos de esta tesis 
 
Dimensión política del modelo: Esta se aborda en su emergencia histórica en 
el capítulo 2, conceptualmente y en sus implicaciones pedagógicas en el 
capítulo 3. Se trata de caracterizar el modelo de sociedad al cual apunta el 
proyecto educativo, a saber, una ciudadanía intercultural, a la vez que busca que 
el grupo cultural local esté empoderado y autónomo, que goce de las 
condiciones para la pervivencia de su plan de vida.  Las implicaciones de ello en 
la definición de los roles de maestros y estudiantes para contrastar con otros 
modelos pedagógicos y estilos de aprendizaje.   Pero en los PEC se detalla la 
participación de la comunidad, de los sabios y las autoridades tradicionales, etc. 
lo que se espera de cada uno. El rasgo más destacable es el sentido de la 
comunidad toda como sujeto de aprendizaje, no con unos agentes activos y 
otros pasivos. 
Dimensión epistemológica del modelo: Es la comprensión de la enseñanza, el 
aprendizaje y la construcción de saber. Sería la teoría acerca del conocimiento 
propio, del diálogo, del desarrollo cognitivo de los niños y jóvenes que lleva a 
secuencializar de una u otra manera el currículo, a definir espacios, segmentar 
género y edad, etc. ¿cómo se aprende en la cultura? ¿Cómo la experiencia, no 
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solo la escuela, ha facilitado la formación de las personas en la cultura? La 
epistemología del diálogo intercultural es el asunto central del capítulo 4 de esta 
tesis y se identifican las implicaciones pedagógicas propiamente dichas. 
Dimensión teleológica del modelo: aborda los fines de la educación. Muchos 
proyectos incluso formulan “misión” y “visión” de los mismos, como en la 
planeación estratégica, las lógicas de “calidad y mejoramiento continuo” 
(Henderson, 1984). Sin embargo, la mayoría de los proyectos presenta un 
horizonte político de la educación, su razón de ser en función de los planes de 
vida de los pueblos, de la tradición de las luchas del movimiento indígena por 
unidad, territorio y cultura. Se aborda en el capítulo 5 de esta tesis 
Dimensión curricular del modelo: Se trata de la planeación del qué enseñar, 
cuando hacerlo, el cómo organizar el proceso educativo en un diseño 
escolarizado de áreas, temas, problemas, etc. La mayoría de los PEC no llega a 
organizar planes de estudio, pero sí a definir lo que se espera que un niño y 
joven aprenda, sepa hacer o pueda ser integrando la expectativa de la 
subjetivación cultural tradicional y lo que se espera en el currículo de la escuela 
nacional que sean las competencias de alguien que pasa por la educación 
básica. En tal dimensión se Integran lo didáctico y lo evaluativo, es decir, el 
cómo se diseña y desarrolla la interacción educativa, las estrategias escogidas 
por la comunidad educativa para dirigir la enseñanza, para crear las 
experiencias y entornos en que se da el aprendizaje. Si bien esta es una 
dimensión del fuero de la autonomía de los maestros, en muchos PEC se 
perfilan, ejemplifican o diseñan materiales didácticos para su uso en las 
escuelas, como cartillas, libros y proyectos de aula. La evaluación como 
reflexividad en el proceso para el mejoramiento del mismo, incluye la 
identificación de impactos, aprendizajes y lo que permite la reorientación en 
orden al alcance de las finalidades.  
 
Los saberes indígenas han estado ligados a la interacción práctica con el 
mundo, es decir, si bien puede haber saber abstracto (como el de la 
espiritualidad) o narrativo (como el de las tradiciones mitológicas) los saberes 
locales están más referidos a la resolución de problemas contextuales, del 
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territorio, de la supervivencia en él. La relevancia del conocimiento suele estar 
en su aplicación en la resolución de problemas, en su capacidad para impactar 
la comunidad local. La estrategia de es la de llevar al aula el saber local, 
contextualizado, y después presentar la alternativa explicativa que tiene la 
ciencia en diálogo se saberes capta el interés del estudiante con la presentación 
del saber local resolviendo problemas, en la voz de los mayores, ancianos o 
sabedores de la comunidad y haciendo significativo y de impacto local el 
proceso mismo del aprendizaje. Crece así protagonismo de la comunidad, se 
pone en valor su saber y hace más interactiva la escuela con su entorno.  
 
Hay muchos caminos por recorrer, muchas inercias de una escuela 
occidentalizante por vencer, pero se han sentado las bases políticas y 
pedagógicas para que una escuela indígena propia busque alcanzar lo que la 
vieja escuela no logró: desarrollar los saberes locales en su diálogo con las 
ciencias con una apertura intercultural y contribuir con el aprendizaje y la 
subjetivación colectiva al fortalecimiento de los planes de vida de los Pueblos 
Indígenas de Colombia 
 
Carlos E. Pérez. O.  
D.M.E.O.  
Popayán, julio de 2018 
 
  








1 Proceso de construcción e interpretación 
del modelo pedagógico 
 
Previamente a la formulación del proyecto de esta tesis se hizo un estado de la 
cuestión acerca de la Educación Indígena en Colombia; En él se encontró que, 
acerca del componente pedagógico del SEIP, hay menos estudios que acerca 
de la dimensión político – organizativa y el papel de la escuela en el 
fortalecimiento de las organizaciones indígenas. Acerca ese balance del 
desarrollo político destacan trabajos hechos desde las mismas organizaciones 
indígenas como el de Triviño y Palechor (2006) la sistematización del Proyecto 
de Educación Intercultural Bilingüe del CRIC (2004), de Kankuamos Ika y Wayuu 
(Mendoza Castro, 2010) y el estudio jurídico de Rodríguez Reinel (2011) quienes 
destacan cómo la coproducción de la normatividad para la Etnoeducación entre 
el Estado y las organizaciones sociales ha puesto énfasis en que las escuelas 
indígenas sean dirigidas por las mismas comunidades, con maestros y directivos 
bilingües o afines a sus planes de vida para garantizar su fortalecimiento. Es 
decir, que la política se ha direccionado hacia hacer de los miembros de las 
comunidades los agentes protagónicos de sus escuelas. Se cuenta con 
evaluaciones institucionales como la de Enciso Patiño (2004b, 2004a) quien 
coincide con que la política pública ha estado en esta constante construcción 
entre movimientos sociales y Estado, y que el desarrollo de pedagogías propias 
ha sido más lento que el de la apropiación de las escuelas por cuanto en la 
capacitación formal de maestros se han mantenido prácticas y discursos 
desligados de sus PEC y Planes de Vida (2004a, p. 51).  
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En la dimensión pedagógica destacan el trabajo de revisión de historias de vida 
de maestros indígenas de Castillo et Al. (2005; 2008) que muestran la íntima 
relación entre la pedagogía de la Educación Propia de estos maestros con su 
participación en procesos organizativos y la recuperación de prácticas culturales 
ancestrales, es decir, que “lo propio” de la Educación Propia ha sido su vínculo 
con la movilización política de reivindicación y revitalización étnica en procesos 
de confrontación con el establecimiento, posturas compartidas. 
 
Sin embargo, el cómo han decidido enseñar, en qué dirección y con qué criterios 
pedagógicos y didácticos ha carecido de un estudio comparativo o de 
identificación de tendencias, un vacío que justificaba la empresa de esta 
investigación. Lo que se había escrito al respecto hasta el momento se 
encuentra disperso en decenas de sistematizaciones de casos en trabajos de 
grado de licenciados en educación, especialmente en trabajos de 
etnoeducadores y pedagogos que hacen memoria de prácticas locales 
específicas, pero difícilmente estudiables como un corpus para un metaestudio 
de sistematización de experiencias, por cuanto los objetos y criterios con que 
tales sistematizaciones se han hecho son muy diversos entre sí. A pesar de ello, 
estos trabajos de sistematización expresan la necesidad de reflexionar acerca 
de esta dimensión del SEIP, como un asunto pendiente que ha sido opacado por 
la urgencia de atender al significado político de la apropiación de la escuela 
como escenario político. 
 
Solo como una muestra de este foco de interés, se clasificaron los trabajos de 
grado de los dos programas de Etnoeducación con más egresados del país: 360 
licenciados de Etnoeducación de la Universidad del Cauca a 2015 y de 139 de la 
Universidad Nacional Abierta y a Distancia – UNAD a 2017. Por la orientación 
del primer programa, la mayoría de los trabajos fueron desarrollados como 
procesos investigativos acerca de las experiencias educativas protagonizadas 
por los licenciados. La mayoría se enfocaron en procesos de sistematización de 
prácticas, de experiencias de adaptación curricular de saberes propios en 
EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico     13 
 
diálogo de saberes con áreas obligatorias del Currículo nacional, la enseñanza 
de las lenguas nativas y temas específicos de interés formativo de los pueblos 
como etnohistoria, tecnologías y saberes tradicionales, etc. 
 
Tabla 1-1 clasificación de trabajos de grado Licenciatura en Etnoeducación Universidad del Cauca 
Tema de investigación Trabajos de grado % 
saberes propios 60 17,0 
pedagogía propia y etnoeducativa 56 15,9 
Lenguas nativas 46 13,0 
cultura propia / antropología 33 9,3 
política y cultura 31 8,8 
entohistoria 28 7,9 
tecnologías propias 25 7,1 
economía propia 14 4,0 
pedagogía comunitaria 13 3,7 
territorio 13 3,7 
política 11 3,1 
enfoque de género 8 2,3 
pedagogía afrocolombiana 7 2,0 
etnomatemática 5 1,4 
análisis del discurso 3 0,8 
Fuente: Biblioteca Universidad del Cauca, Elaboración Propia. 
 
En el caso de la UNAD, el programa se ha caracterizado por haber atendido a 
grupos poblacionales en el marco de convenios con organizaciones de base y 
entidades territoriales para profesionalizar a maestros que atienden grupos 
étnicos y escuelas en contextos interculturales, el énfasis de los trabajos de 
grado coincide en mucho con los de la Universidad del Cauca:  sistematizar 
prácticas pedagógicas implementadas por los graduandos, evaluar proyectos 
etnoeducativos desde su impacto en las comunidades y planes de vida. Es decir, 
la relación pedagogía – proceso político comunitario y el impacto en los 
procesos de ha sido central en la reflexión de los etnoeducadores.   
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Tabla 1-2 Clasificación de trabajos de grado licenciatura en etnoeducación - UNAD 
Tema de investigación Trabajos de grado % 
Pedagogía y didáctica en contextos 
interculturales 
75 54 
Educación Intercultural y Proyectos 
Etnoeducativos Comunitarios 
26 19 
Territorio y desarrollo comunitario 20 14 
Didáctica de las lenguas nativas de 
Colombia 
16 12 
Evaluación y seguimiento de Política 
pública en educación intercultural 
2 1 
Fuente:  Coordinación Licenciatura en Etnoeducación - UNAD – Elaboración propia 
 
Así que, si bien hay preguntas relevantes acerca del SEIP en las dimensiones 
política y administrativa, como el problema de la asimilación a las instituciones 
del Estado cuando las organizaciones pasan a ser operadoras, administradoras 
de recursos públicos, es claro que a los etnoeducadores les interesa más 
centrarse en cómo, desde la dimensión pedagógica se construye “lo propio” del 
SEIP. La pregunta de esta tesis apunta en esa dirección. Un balance de los 
trabajos de sistematización de prácticas de los licenciados en etnoeducación es 
una tarea pendiente, toda vez que permitiría reconocer las tendencias de la 
actuación reflexiva de los etnoeducadores en el aula, y cruzar esa información 
con lo que los PEC buscan; pero responder a la cuestión con un metaestudio de 
estas prácticas, requeriría metodológicamente que las fuentes tuviesen un 
patrón común en la recolección de datos, cosa que evidentemente no tienen, de 
modo que, sin perder de vista esta valiosa fuente de información de las 
sistematizaciones de prácticas pedagógicas, se decidió en el proyecto de esta 
investigación central la atención en los PEC, que guardan entre sí cierta 
estructura común, tienen la virtud de ser construidos participativamente, por lo 
cual condensan, en algún sentido, las voluntades y la orientación a la acción de 
los pueblos indígenas.  Pero tales fuentes debían ser también analizadas e 
interpretadas, como la prescripción para actuar en la escuela, de la mano de los 
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mismos actores de esos procesos. A continuación, se presenta el diseño de tal 
proceso. 
 
La investigación se desarrolló en 5 momentos: 1). Participar en proceso de 
construcción de la dimensión pedagógica – curricular de PEC con 2 pueblos 
(inga y Awá), de modo que la mirada a lo nacional estuviese anclada a procesos 
concretos de base y se validaran las interpretaciones desde estos espacios. 2). 
Analizar con actores de esos procesos la dimensión pedagógica de los PEC, 
para identificar categorías descriptivas y de interpretación que, como pistas 
heurísticas, permitieran analizar los proyectos emergentes. 3). Seleccionar 
casos relevantes de PECs por medio de criterios definidos con actores de esos 
procesos: líderes indígenas, referentes de las Licenciaturas en Etnoeducación, 
agentes del Ministerio de Educación Nacional. 4. Modelizar, como abstracción 
analítica, las características de la dimensión pedagógica de los PEC. Comparar 
y codificar desde categorías descriptivas emergidas del paso anterior las fuentes 
seleccionadas, con un muestreo teórico para enriquecerlas.  Interpretar el 
sentido de esos rasgos y finalmente modelizar analógicamente las deferentes 
dimensiones de lo pedagógico en las que podrían ordenarse de modo más 
sistemático. 5.  Exponer, redactar el informe de investigación desde las 
categorías encontradas. 
 
1.1 Participación en desarrollo curricular de PEC de pueblo 
Para el paso 1, se vio importante participar del proceso mismo de formulación de 
los componentes pedagógicos de los PEC, ejercicio en el que se pone a prueba 
hacer operativo el ideario, la orientación filosófica de los proyectos pasa a 
acciones didácticas concretas.  En tal sentido, en el proyecto se previó hacer 
trabajo con 2 pueblos distintos:  inga y awá.  Se concertó con una asociación de 
cabildos inga y con la organización UNIPA (Unidad del pueblo Awá) para 
presentar conjuntamente a Colciencias un proyecto para hacer el desarrollo 
curricular de las áreas de Ciencias naturales en sus PEC (proyecto 
123357135538 desarrollado entre 2013-2015). Lo que facilitó esto fue la relación 
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personal previa con el proceso Inga, con el que había trabajado aspectos de 
enseñanza de la lengua propia y el marco del convenio entre la UNIPA y la 
UNAD, institución en la que trabajo, para la formación de maestros.  La 
planeación en detalle de talleres y visitas de campo se recoge en el Anexo 1. 
 
El PEC inga estaba formulado desde 2012 en un proceso participativo de 36 
CABILDOS, financiado por el MEN, pero que se encontraba sin el desarrollo de 
planes de estudios, solo se habían formulado finalidades, principios, ejes 
articuladores de saberes y macroproyectos de aprendizaje.  Por su parte, El 
pueblo Awá contaba con el “Mandato educativo” elaborado entre 2008 – 2010 
por todas las organizaciones del pueblo: UNIPA, CAMAWARI, ACIPAP y la 
Federación de Centros Awá del Ecuador (FCAE).  Este “mandato” también 
carecía de orientaciones específicas acerca de planes de estudios o diseños 
curriculares; enunciaba únicamente principios, criterios, fines y dejaba a las 
instituciones la responsabilidad de elaborar PEC específicos. 
 
Fruto de este proceso quedaron como productos de construcción y socialización 
de conocimiento: dos planes de estudio, uno para cada uno de los pueblos 
participantes en el proyecto (Pérez Orozco, 2015c, 2015b), un material de  
apoyo didáctico para el uso de saberes propios del pueblo inga de acuerdo con 
el plan de estudios diseñado en el marco de su PEC (Pérez Orozco, 2015a) que 
incluye la sistematización de 2 talleres realizados con ancianos de la comunidad 
acerca de saberes sobre el territorio, la naturaleza y la cosmovisión, 3 artículos 
que reflexionan acerca de la didáctica de los proyectos integradores (Pérez 
Orozco, Ruíz Aguilera, Cabezas Báez, López Meneses, & Vargas Galeano, 
2016), la ruta ética para la epistemología del diálogo de saberes (Pérez Orozco, 
2016) y un aporte específico acerca de los conflictos que normalización de la 
lengua inga ha traído en las prácticas de escritura escolares (Pérez Orozco, 
2017). Finalmente, esta tesis se presenta como culminación de ese proyecto. 
 
Desde la racionalidad disciplinar de occidente, tomar distancia de los procesos 
sociales en los que el investigador participa activamente sería parte de la 
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metodología para hacer una interpretación desinteresada de los mismos, pero 
aquí se trataba de iniciar la investigación con una real aproximación a los 
intereses de los pueblos, para comprenderlos desde dentro, y obtener las 
categorías emic con las cuales se piensa “lo propio” de la pedagogía en el SEIP; 
de ahí que la distancia prudencial en la hermenéutica analógica se introducirá 
cuando esas categorías se usen como clave de lectura de otros PEC, en la 
confrontación para identificar si ellas están presentes o no en aquellos y si son 
suficientes o no para dar razón de “lo propio” en la emergencia del modelo 
pedagógico de la EIP.  Así, la finalidad de contar con categorías heurísticas emic 
para interpretar lo propio de los PEC, implicaba que se tuviese esta inmersión 
participativa en procesos de construcción de los mismos. 
 
1.1.1 Proceso Con el pueblo Inga 
El proceso inició con la concertación en mayo de 2013 entre autoridades 
tradicionales, rectores de Instituciones Educativas Inga y el investigador acerca 
de los alcances de la iniciativa en la que debían converger los intereses de todos 
los actores.  Finalmente se comprometieron con el proceso investigativo la 
Institución Educativa Rural Aborígenes de Colombia de Yunguillo, Mocoa, la 
Institución Educativa Bilingüe Inga del mismo municipio, el Centro Educativo 
Suma Kawsay de Santa Rosa, Cauca y el Colegio Yachaikuri de San José del 
Fragua, Caquetá.  En las sedes principales de los Colegios de Mocoa y 
Yunguillo se alternaron encuentros y talleres con docentes, autoridades y 
mayores en los que, participativamente, se hizo el trabajo de desarrollo 
curricular. 
 
En la concertación con los colegios inga se replantearon las metas del proyecto, 
pues este buscaba inicialmente el desarrollo participativo del diseño curricular 
del área de ciencias naturales, en diálogo con los saberes propios de cada 
pueblo, pero el Proyecto Etnoeducativo del Pueblo Inga (PEPI), formulado en 
2010, no contemplaba el trabajo por asignaturas sino por ejes o núcleos 
problémicos.  Así, el desarrollo curricular no debería ser ni para todo el PEC, ni 
18      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
solamente para las Ciencias Naturales, como planteaba el proyecto presentado 
originalmente a Colciencias, sino para el “Eje de Territorio y Cosmovisión”, que 
recoge mayoritariamente los intereses de esta área obligatoria y se constituía en 
una prioridad para los educadores, pues en torno a él se trabajan asuntos 
cruciales como el de saberes propios acerca del territorio y se promueve el 
desarrollo de competencias básicas transversales. Es decir, como el pueblo inga 
llegó a una síntesis entre el interés formativo de la escuela estatal, expresado en 
las “competencias obligatorias” del currículo nacional, con el de los intereses de 
educar para la propia cultura en lo que ellos llaman “ejes integradores”, el 
objetivo de diseñar el currículo de Ciencias Naturales cambió al del eje ya 
definido por el PEC inga. Acerca de los ejes integradores como alternativa al 
asignaturismo cartesiano (Cf. §  6.4.1) 
 
Entre mayo y octubre de 2013 se visitó a las instituciones educativas Inga de 
Mocoa, Yunguillo en el medio Putumayo, Colón y Santiago en el Alto Putumayo, 
Aponte en el Tablón de Gómez, Nariño y San José de Fragua en Caquetá.  En 
tales visitas, en entrevista con docentes y directivos, se hizo una compilación de 
prácticas de implementación del eje de cosmovisión y territorio. En su posterior 
balance, recogido en un taller realizado en Mocoa, se identificó que la opción 
didáctica que permitía el alcance de los propósitos del eje curricular era la del 
Aprendizaje Basado en proyectos (ABP), en la misma línea de los 2 
macroproyectos que ya se habían diseñado en el PEPI. De modo que un plan de 
estudios que desarrollase el eje debería llegar a concretarse en Proyectos y las 
metas de aprendizaje específicas de cada ciclo deberían poder integrar diversas 
áreas del conocimiento. Esto delimitó características que sirvieron para las 
categorías descriptivas del modelo emergente de la EIP:  la relación escuela – 
comunidad se hace desde la supeditación del PEC al Plan de Vida, el sujeto de 
aprendizaje es colectivo y la evaluación se hace tanto sobre competencias 
individuales como sobre alcance de metas colectivas, la didáctica de proyectos 
integradores facilita el desarrollo de los fines y la epistemología del diálogo de 
saberes se adecúa a los principios de interculturalidad y de fortalecimiento de lo 
propio.  
EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico     19 
 
 
El siguiente paso en el diseño curricular fue el de definir contenidos y metas de 
aprendizaje por ciclo.  Se retomaron los contenidos esbozados en el PEPI para 
el eje y se decantaron 30 temas de los que el egresado del proceso educativo 
debería no solo dar cuenta de ellos conceptualmente (competencias del saber), 
sino apropiarse de ellos vitalmente como parte de su identidad étnica y personal 
(competencias del ser) y articularse a su quehacer como miembro activo de la 
comunidad (competencias del hacer y emprender).  De este modo, los 
contenidos deberían llegar a formularse también como “competencias 
personales” a la vez que alcanzar los intereses de la comunidad como colectivo. 
Es decir, se identificó que “lo propio” del diseño curricular debería presentar una 
articulación de los saberes tradicionales con los desarrollos cognitivos y de 
“saber hacer en contexto”. Esto dio pie a comprender mejor cómo se hace 
operativo el diálogo de saberes y la evaluación educativa. 
 
Teniendo los temas se gradualizaron, es decir, se respondió colectivamente a la 
pregunta de “¿En qué ciclos o grados debería trabajarse explícitamente el 
desarrollo de esos contenidos?”.  El estudio de este asunto fue complejo, pues 
implicó pensar en la gradualidad de los aprendizajes, los modos en que 
tradicionalmente se promueve en los niños el desarrollo de habilidades 
asociadas a ellos de modo progresivo y acumulativo.  Los temas se asignaron a 
diferentes ciclos y en dos talleres sucesivos se definió el nivel de competencia 
que en ellos deberían alcanzarse. Se consideraron las metas de aprendizaje 
progresivo, así que un mismo tema puede trabajarse en diferentes ciclos, pero 
con diferentes niveles de profundidad, complejidad y asociables a otros 
contenidos interdisciplinares.  En un primer taller se hizo el ejercicio de 
formulación de ejemplos, para comprender mejor lo que significaba esa 
formulación de competencias graduales, por ejemplo, en la apropiación territorial 
prevista en el eje integrador, los ámbitos de los recorridos para el 
reconocimiento se van ampliando de la tulpa familiar a la chagra, luego a la 
comunidad local, pasan al territorio del resguardo y el ancestral ocupado por el 
grupo étnico de modo expansivo. En mi rol de director de la investigación 
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propuse algunas de estas progresiones de acuerdo con la lógica expresada en 
el diseño previo del PEC, para los temas que no se alcanzaron a desarrollar en 
el primer taller y se estudiaron, corrigieron y validaron es dos talleres más hasta 
contar con el plan completo que constituye la segunda parte del texto 
NUKANCHIPA ALPAMANDA IACHAIKUNGAPA (Pérez Orozco, 2015c). 
 
El diálogo de saberes apareció recurrentemente como una estrategia 
epistemológica central para poder hacer un diseño curricular propio, pues el reto 
asumido era el de lograr articular interculturalmente los saberes propios con los 
del currículo nacional, revitalizando y contextualizando los primeros, sin 
descuidar el acceso a la ciencia y otros saberes de patrimonio universal. Qué 
significaba tal estrategia se convirtió en un asunto central que nutrió la reflexión 
que se presenta en el capítulo 4 de esta tesis.  En tal sentido, en 3 talleres 
sucesivos, se planteó la pregunta acerca de cómo hacer operativo el diálogo de 
saberes en el diseño curricular, cuáles de los estándares nacionales en Ciencias 
Naturales, y de otras áreas eran afines con los contenidos del Eje de 
Cosmovisión y territorio del PEPI, para proponer que se trabajasen junto a ellos 
en los proyectos de aula.  La decisión fue retomar de los estándares de Ciencias 
sólo algunos de los tendientes a desarrollar habilidades metodológicas (saber 
hacer) y actitudinales (del orden del ser), ya que se consideró en ellas un valor 
transcultural, es decir, no supeditadas a un paradigma de conocimiento 
particular, sino a competencias cognitivas y éticas. La selección de las mismas 
se integró al plan de estudios ya mencionado identificándolas.  Acerca de los 
contenidos, las competencias de “saber” del currículo nacional, se consideró que 
deberían integrarse discrecionalmente en la formulación de los proyectos de 
aula específicos, los que diseñen los docentes con sus estudiantes, no en el 
plan de estudios. 
 
En la definición de los temas y su gradualidad, se planteó la necesidad de 
propiciar en los proyectos que permitirán su abordaje la revitalización de saberes 
propios con participación de ancianos, autoridades tradicionales y la comunidad. 
Esto planteó un principio participativo y de interacción escuela – comunidad que 
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se constituye en un rasgo del modelo emergente.  Teniendo estas claridades, se 
programó una serie de 4 talleres que se realizaron durante 2014, 2 en la ciudad 
de Mocoa y 2 más en el resguardo de Yunguillo, a los que se invitó a los 
ancianos y ancianas de la comunidad, fruto de cuya interacción surgió el 
material complementario Atun alpamamamanda iachai (Pérez Orozco, 2015a).  
En él se estableció un listado de contenidos de saberes propios acerca del 
territorio con una taxonomía que permite su seguimiento y desarrollo progresivo; 
se formuló una metodología para su revitalización en conversatorios con 
mayores, investigación en el aula y con la comunidad.  Siguiendo tal 
metodología, la que se empleó en los talleres, el texto recoge ejemplos de 
sistematización narrativa y práctica de esos saberes como una muestra de los 
posibles desarrollos de su implementación, que servirá de apoyo a los docentes 
en su trabajo de dinamización de proyectos de aula.  
 
En el marco de la transcripción y escritura del material recopilado con los 
mayores de la comunidad en estos talleres de saberes propios, se encontraron 
inconsistencias entre la forma de notación del Inga que hacían los docentes Inga 
con las normas de ortografía aprobadas desde 1991.  Esto llevó a una reflexión 
en el campo de la lingüística pragmática que se recogió en el artículo Alli kilkay, 
apuntes críticos acerca de la ortografía del inga (Pérez Orozco, 2017) . Dicho 
artículo establece las inconsistencias del estándar ortográfico con las prácticas 
de escritura y los explica, llegando a una propuesta que, si bien no puede ser 
acogida como nueva norma de escritura, plantea el debate acerca del uso 
escrito del Inga en los procesos de revitalización de la lengua en la educación 
propia.  La reflexión paralela a los talleres hecha con los maestros inga llevó a 
identificar que, en la finalidad de la EIP de trabajar por un bilingüismo aditivo, 
menos que preocuparse por la normalización, el énfasis debería hacerse en un 
enfoque comunicativo, de producción de textos, de promoción y desarrollo de 
espacios vitales de interacción en lengua inga, es decir, retomar escenarios más 
naturales y fluidos para el desarrollo de la lengua, un asunto que se retoma al 
final del capítulo 5 de esta tesis. 
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Finalmente, si bien desde el diagnóstico inicial de prácticas fue claro que la 
didáctica de ABP era la privilegiada por los docentes para el desarrollo del PEC, 
y el más ajustado al diseño curricular por ejes integradores, al final del proceso 
se vio necesario detallar una metodología para su formulación y ejercitar con los 
docentes Inga su desarrollo o planeación. Así, se realizó un taller en el que se 
estudiaron una guía y una serie de orientaciones para formular proyectos de 
aula, lo que constituye la tercera parte del texto “NUKANCHIPA ALPAMANDA 
IACHAIKUNGAPA”. La fundamentación pedagógica y didáctica que se socializó 
en dicho taller está recogida y ampliada en el artículo titulado “Estrategia 
didáctica para la Etnoeducación” (Pérez Orozco et al., 2016). 
 
Con base en esta propuesta diseñamos participativamente con docentes inga 
varios proyectos como ejemplo, que fueron estudiados en un posterior taller con 
docentes, corregidos, ajustados y validados por un equipo de docentes Inga 
para su implementación.  De 10 proyectos así diseñados se seleccionaron 5 
para su inclusión en una cartilla, de modo que sirviesen como ejemplo de la 
estrategia didáctica. 
 
En enero de 2015, en la localidad de Yunguillo se realizó un último encuentro 
para presentar todo el material elaborado, estudiarlo por parte de los docentes y 
validarlo para su publicación. Desde tal apropiación por parte de los docentes se 
comprometieron a aplicarlos y validarlos en el aula. Con base en tales 
retroalimentaciones se hicieron las versiones finales que se incluyen en el libro 
“NUKANCHIPA ALPAMANDA IACHAIKUNGAPA”. 
 
Para el pueblo inga los saberes están ligados a los sabedores.  Esta es una 
característica del pensamiento tradicional inga: los iachagkuna encarnan el 
saber, no son depositarios, poseedores o propietarios del mismo.  El modo de 
saber de cada uno puede ser diferente, es decir, no se estandariza el 
conocimiento en proposiciones que se conozcan por el colectivo y se tengan por 
verdaderas o legítimas por todos:  El saber se muestra en el ser.  Si el saber 
está ligado a quien sabe, se trata de saberes integrales, holísticos, que articulan 
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1) lo actitudinal, como una filosofía práctica o ética, una orientación hacia la vida 
que se expresa en hábitos, virtudes, disposiciones. 2) Lo procedimental, como 
un quehacer práctico, que se expresa en la resolución de problemas técnicos, 
cotidianos, en la elección de la mejor opción para una acción, etc. 3) Lo racional, 
que permite dar una explicación de los fenómenos, hacer hipótesis sobre sus 
causas y consecuencias, entenderlos, comunicar lo que se sabe de ellos e 
integrarlo a la cultura. 4) Lo espiritual, que permite darle sentido a la experiencia 
y orientarla hacia fines trascendentales.  Así, una pedagogía inga de los saberes 
tradicionales estaría centrada en una subjetivación integral, autoconsciente de la 
experiencia que lo construye y responsable de conducirla junto al colectivo, 
pues, en esa experiencia, es el grupo de aprendizaje el que posibilita labrar la 
identidad de la persona en las múltiples dimensiones de su ser, incluyendo la 
comunitaria. 
 
1.1.2 Proceso con el pueblo Awá 
El pueblo Awá tiene una gran dispersión territorial.  El proceso de concertación 
para la realización del proyecto se hizo desde julio de 2013 con la organización 
UNIPA, que agrupa a comunidades de Tumaco y Barbacoas en Nariño y 
CAMAWARI, que recoge a las comunidades Awá de Ricaurte. En el proceso, 
finalmente se comprometieron con participar en el desarrollo de la investigación 
3 instituciones educativas: IETABA, del Resguardo de El gran sábalo, 
Barbacoas, y dos sedes del colegio Inda Zabaleta, de Tumaco, quienes son 
acompañadas por la organización UNIPA. Con ellos se convino en iniciar con un 
diagnóstico de prácticas, reorientar a partir de ellas los objetivos del proyecto y 
culminar con la construcción del plan de estudios. 
 
En el diagnóstico de prácticas, realizado en 2013, se identificó que el pueblo 
Awá no cuenta con un Proyecto Etnoeducativo propiamente dicho, sino un 
documento general llamado “Mandato Educativo” (ƚnkal Awá Sukin Kamtana Piɨ 
Parattarɨt), publicado en 2010, cuya construcción se dio de manera conjunta por 
las organizaciones UNIPA, CAMAWARI, ACIPAP y GONAE. El mandato plantea 
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principios para orientar la educación propia, pilares filosóficos de la misma, pero 
no alcanza a desarrollar lineamientos curriculares ni didácticos, salvo criterios 
para su formulación. Las organizaciones Reconocen que se debe caminar hacia 
la formulación de un proyecto unificado, pero aún no se ha desarrollado esta 
acción.  En la práctica, las Instituciones trabajan de modo transversal por 
proyectos integradores temas de interés en el fortalecimiento de saberes 
propios, sin embargo, han diseñado 2 asignaturas propias para trabajar 
contenidos estratégicos: geo-historia y Awapit.  En la primera asignatura, que 
emplea tiempo del área de ciencias sociales en la planeación de horarios 
escolares, con solamente entre 1 y 2 horas semanales, se abordan temas como 
territorio, cultura, saberes tradicionales sobre el ecosistema, la cosmovisión Awá 
y su historia social, cultural y política.  Estas dos estrategias simultaneas, de 
trabajar proyectos integradores y asignaturas propias obedece a la falta de 
acompañamiento de las organizaciones étnicas a las escuelas para hacer 
operativas las decisiones en política educativa.   La intencionalidad de su 
formulación está en las organizaciones, pero no se ha dado continuidad al 
proceso de acompañar su desarrollo en el aula.  En los avances de la reflexión 
pedagógica, los Awá han manifestado el deseo de pasar a reordenar su 
currículo propio desde 4 ejes integradores o “huellas de aprendizaje” a saber: 
Territorio, Cultura y Sociedad. Naturaleza, Producción y Medicina Tradicional. 
Paratkit Patkit Kamna (hablando y escribiendo aprendo) y Ley de Origen, 
Justicia Propia y Legislación Indígena.   
 
Después de este diagnóstico se volvió a concertar con la UNIPA el alcance del 
proyecto, de modo que sus metas fuesen convergentes con el proceso general 
de desarrollar el PEC de pueblo que buscaba el mandato educativo de 2010.  En 
tal sentido, los objetivos se reorientaron hacia la construcción del plan de 
estudios de la asignatura de Geohistoria. La UNIPA apunta al desarrollo de un 
Proyecto de educación propia en que la planeación del proceso de aprendizaje 
no se haga por medio de asignaturas, sino de las “huellas de aprendizaje”, es 
decir, de ejes curriculares integradores. Pero como tales “huellas” aún no han 
tenido una formulación detallada, más allá de la que se construyó en el marco de 
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este proyecto, se optó durante el proceso por plantear que los avances de este 
proceso se condensasen en un plan de estudios para la asignatura de 
geohistoria, que sirviesen de base para la huella de aprendizaje de Territorio, 
Cultura y Sociedad del PEC del pueblo Awá. De este modo, el plan propuesto 
debería ser lo suficientemente flexible como para que se trabajase en la 
dinámica de asignaturas que actualmente se tiene y también más adelante en la 
dinámica de proyectos integradores. Este hecho mostró que, si bien hay 
dinámicas inerciales que hacen primar el orden escolar oficial, en medio de ellas 
se van filtrando y consolidando progresivamente formas alternativas que van en 
contravía de la epistemología occidental hegemónica. La renovación curricular 
se da progresivamente, para permitir la transición hacia un nuevo modelo 
pedagógico sin renunciar a las bondades del actual  
 
Con tal nuevo norte, se realizaron talleres con docentes Awá entre 2014 y 2015 
en los que se siguió esta secuencia de actividades, realizado cada paso en un 
encuentro, hasta llegar a la formulación del plan:  
1. Compilación de las prácticas que las diferentes Instituciones educativas 
Awá se tenían para desarrollar la asignatura de Geohistoria.  De allí surgió la 
identificación de 25 temas de interés, entre comunes y particulares de las 
distintas instituciones, que el colectivo de docentes consideraba deberían ser 
tratados en la asignatura para abarcar los saberes propios de la cultura y se hizo 
la caracterización de estrategias pedagógicas de trabajo por proyectos de aula 
que se sintetizaban en 3: 1) vinculación de sabedores de la comunidad a la 
escuela, de modo que el diálogo de saberes tuviera la voz directa de los saberes 
ancestrales en los modos en que tradicionalmente se han transmitidos pero 
articulados a las acciones educativas escolarizadas. 2) revitalización del awapit, 
haciendo de la lengua propia el vehículo privilegiado para la presentación y 
apropiación de los saberes propios y 3) investigación en saberes propios como 
estrategia de aprendizaje, de modo que los estudiantes construyeran 
conocimiento, no fuesen simplemente receptores de tradición. Estos tres rasgos 
se retomarían como categorías para caracterizar los modelos emergentes en los 
capítulos 5 y 6 de esta tesis. 
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2. Depuración de contenidos y confrontación de los mismos con otras 
huellas y asignaturas, de modo que se mantuviese la particularidad de los 
objetivos de la asignatura. De allí se extractaron los 17 temas que fueron la base 
para el plan de estudios que garantizarían que fuese en torno al aprendizaje de 
saberes propios que se integre en diálogo intercultural los saberes del currículo 
nacional. 
3. Definición de metas de aprendizaje por tema, tanto en el orden de 
competencias individuales como propósitos de orden colectivo.  Los awá fueron 
mucho más claros en la propuesta de que el sujeto de aprendizaje, más que 
niños como individuos singulares, es el colectivo, para cuya pertenencia se 
forman los menores. La fuerza del mandato educativo del pueblo Awá es el 
supeditarlo al alcance de los propósitos colectivos del plan de vida del Pueblo.  
4. Secuencialización y gradualidad de temas: se preguntó entonces en los 
talleres siguientes ¿Cuándo tratar los temas? ¿En qué edades y grados 
escolares deberían abordarse? ¿Con qué profundidad deberían trabajarse en 
cada grado? Se estuvo de acuerdo en que los temas, si bien son de interés 
general, no necesariamente deberían trabajarse en todos y cada uno de los 
ciclos escolares. Volver sobre ellos, cíclicamente, cada vez con más 
profundidad, fue la orientación general que encontraron los maestros Awá, pero 
se determinó en qué grados podrían abordarse preferentemente. De allí surgió 
un asunto complejo que merece atención especial y que no se desarrolló en 
profundidad en esta tesis: el de las teorías del desarrollo personal y cognitivo, la 
comprensión de los ciclos de vida desde cada cultura que subyacen a la 
secuencialización de temas y actividades del currículo propio. Acerca de ello hay 
una reflexión reciente en autores como Díaz y Caviedes (2015). Si bien la 
comprensión del tema en el interior de la cosmovisión de cada cultura es 
particular, el pensamiento en espiral, de ir progresivamente ganando en 
complejidad sobre los mismos asuntos, como lo presentaron los Awá, pareció 
ser un rasgo común en los diseños curriculares que después se revisaron en 
otros pueblos como el Misak (Tunubalá, Trochez, & Bautista, 2016, p. 87).  
5. Formulación de metas de aprendizaje por grado. Cuando se tuvo el 
listado de temas, su horizonte de metas de aprendizaje e impacto y los 
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escenarios escolares (grados) en que se trabajaría, un nuevo taller se dedicó a 
formular las metas de aprendizaje específicas de cada tema en cada grado. El 
listado alcanzó más de 90 ítems que fueron construidos participativamente, pero 
con la revisión y complementación posterior de un equipo ad hoc. En los 
colectivos de trabajo, a la vez que se formulaban las metas específicas para 
cada grado, también se hizo la sugerencia de qué estrategias didácticas podían 
ser las más indicadas para el desarrollo de los temas. De allí surgieron 
características que alimentaron las categorías descriptivas del modelo que se 
buscaban para esta tesis, que se retomarán en los capítulos 5 y 6, entre ellas el 
del aprendizaje vivencial, experiencial y en el recorrer el territorio del espacio 
próximo al más amplio como escenario de aprendizaje. 
6. Formulación de proyectos de aula para llevar a prácticas didácticas el 
plan de estudio.  En el último taller se hizo un ejercicio de planeación de 
proyectos de aula a la par que la construcción participativa de procesos de 
diseño e implementación en el aula. Los productos de dicho taller constituyen un 
ejemplo de lo que podría ser la planeación docente teniendo el plan de estudios 
como hoja de ruta. Los 3 proyectos de aula se integran como sección final del 
libro “Plan de estudios de la asignatura de geo-historia. Huella de aprendizaje 
Territorio, cultura y sociedad” (Pérez Orozco, 2015d) El cual recoge en la 
primera parte la fundamentación pedagógica de la estrategia de “huellas de 
aprendizaje”, El plan de Estudios propiamente dicho y la orientación didáctica de 
cómo llevar tales contenidos a proyectos de aula.  
 
La reflexión hecha con los docentes Awá en la conciliación de lógicas 
institucionales y paradigmas de pensamiento diversos, llevaron a la 
caracterización de la comprensión de “lo propio” en el marco del diálogo de 
saberes en cinco sentidos: 1) La apropiación de la escolaridad occidental como 
mediación viable de la garantía del derecho a la educación diferenciada. 2) Los 
sujetos de aprendizaje son los colectivos, no los individuos, 3) los saberes no 
son discretos sino holísticos, 4) la vivencialidad orienta las didácticas y la 
resolución de problemas valida los saberes. Así, la comunidad se abre al cambio 
sin perder la identidad. 5) El diálogo de saberes parte de una apertura 
28      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
hospitalaria al saber del otro. La ampliación del horizonte hermenéutico 
transforma a los sujetos, pero no los diluye sustituyendo paradigmas. 
 
En la reflexión pedagógica del Pueblo Awá, sintetizada en el “mandato 
educativo”, se ha hablado de una dinámica de enseñanza - aprendizaje - 
enseñanza (kamtatkit kamna kamtatkit) que denota precesualidad y una mutua 
afectación de los actores participantes en ella. Han reconocido que la centralidad 
del proceso está en el aprendizaje, como un “apropiarse del saber”. De allí que 
“el que aprende”, “el estudiante” es llamado “kammumika” o “pɨnkɨhkammumika” 
que literalmente traduciría el “dueño del aprender”. Esto lleva a que las 
estrategias pedagógicas deban poner su centralidad en el estudiante, en su 
acción de “apropiarse” de un conocimiento e integrarlo a su ser; al servicio de 
ello están orientados los demás actores, quienes le ayudan a vivir y 
experimentar el aprendizaje. El rol del docente no es el de administrar un saber, 
sino el de facilitar que el estudiante se apropie de él y es de ello como él mismo 
aprende lo que significa ser maestro.  
 
Así las cosas, para la pedagogía Awá, los múltiples actores del proceso han de 
estar al servicio del estudiante y, por la retroalimentación que reciben de él, sus 
acciones se convierten en aprendizaje para ellos mismos. De este modo, más 
que un método dialéctico en el que los saberes se enfrentan o contraponen, se 
trata de un proceso dialógico y colaborativo de doble vía, en el que la síntesis de 
lo que aportan las partes no es un nuevo saber objetivable que sustituye a los 
anteriores por su superación, sino una transformación en los sujetos de 
aprendizaje mismos como colectivo de saber. Es el ser-saber colectivo el que se 
forma en el proceso educativo. La insistencia en los procesos para afirmar ese 
sujeto de aprendizaje colectivo es un rasgo diferenciador del modo en que la 
escuela occidental se ha comprendido y gestionado al sujeto, a saber: 
individualizado, subjetivado en el para-sí. El sujeto de aprendizaje colectivo Awá 
es un de-sí para el colectivo, en la conciencia de que es en él donde se realiza la 
subjetividad individual. 
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1.2 Identificación de rasgos pedagógicos de PECs 
El Paso 2 en la investigación fue identificar Categorías descriptivas y para la 
interpretación de lo propio de los modelos pedagógicos de los PEC. En este 
planear participativamente el currículo con los Inga y Awá que se describió en el 
numeral anterior, emergieron características que debería tener la planeación 
pedagógica y didáctica para ser consistente con los PEC de sus pueblos y sus 
Planes de vida. Se ha esbozado atrás el modo en que fueron emergiendo de la 
reflexión colectiva para llevar a la planeación didáctica los PEC estas 9 
características de la pedagogía propia. Estas se usaron como categorías 
descriptivas y de interpretación no solo de los desarrollos curriculares sino de los 
PEC en sí mismos. 
1. Epistemología de diálogo de saberes  
2. Contextualismo en la presentación de contenidos 
3. Afirmación y desarrollo de saberes propios como prioridad en planeación 
curricular 
4. Aprendizaje desde la Territorialidad y para la apropiación de la misma 
5. desarrollo de Bilingüismo aditivo y revitalización de las lenguas propias 
6. Pedagogía de aprendizaje experiencial y vivencial 
7. El sujeto de aprendizaje es el colectivo 
8. El saber y el aprendizaje es entendido como desarrollo de la sabiduría 
9. El aprendizaje y el saber es holístico, se aprende en proyectos y 
currículos integradores como en la vida misma 
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Ilustración 1-1 rasgos pedagógicos de los PEC inga y Awá 
 
Estas características se entendieron como categorías descriptivas de “lo propio” 
del modelo pedagógico emergente de los PEC Inga y Awá. Con ellas se haría el 
Rastreo en otros PEC de su presencia análoga, en un ejercicio de Muestreo 
Teórico, Interpretación y modelación. 
 
1.3 Selección de muestra de PEC a analizar 
Como se planteó antes, la diversidad de los PEC indígenas en el país es 
enorme: La Organización Indígena de Colombia ONIC tiene en su registro 106 
grupos étnicos, El Ministerio de Educación Nacional (En adelante MEN) 
contabiliza 479 Instituciones Educativas cuyo Proyecto o modelo pedagógico se 
caracteriza como Etnoeducativo o de Educación Propia1 dirigido a la atención de 
alguna comunidad indígena2 . El universo acerca del cual trataría esta tesis 
 
1 Fuente: Sistema de Información Nacional de Educación Básica y Media (SINEB) del Ministerio 
de Educación Nacional (en Adelante MEN), consultado el 2 de julio de 2014 en 
http://sineb.mineducacion.gov.co/  
2 Es de saber que existen IE también caracterizadas como etnoeducativas que atienden a otros 
grupos étnicos como afrodescendientes, raizales, palenqueros e incluso Rom. Evidentemente, 
ellas han sido excluidas de este estudio, pues no se orientan a funcionar bajo el modelo del 
SEIP. 
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serían los PEC de tales Instituciones. Un proyecto que los abordase 
extensivamente sería inabarcable, por tanto, la propuesta de esta investigación 
fue la de hacer un muestreo representativo de tal universo a partir de la 
documentación de los PEC. Sin embargo, el acceso a los documentos que 
formalizan tales proyectos se dificulta por diversas razones, entre ellas 1) la 
negativa de las comunidades a hacer públicos sus proyectos, 2) la falta de 
formalización de los mismos y 3) el que muchos proyectos formalizados son 
documentos burocráticos, no sistematizan realmente las prácticas escolares.  Se 
considerarán estos factores antes de describir los criterios de selección de la 
muestra de PEC. 
 
El hermetismo de las comunidades para hacer públicos sus proyectos es una 
actitud comprensible como resistencia al tradicional saqueo de sus saberes 
ancestrales, así lo advierte el expresidente de la ONIC Abadio Green “Por lo 
general el investigador va a una comunidad, extrae la información por medio de 
las entrevistas, conversaciones, reuniones y luego presenta su investigación 
para su tesis o para su publicación, pero siempre para su beneficio personal y de 
la institución” (2011, p. 189). Además, al entrevistar a rectores o líderes de 
organizaciones étnicas acerca de la existencia de documentos formales en que 
se plasmen los PEC, reconocen que ellos existen en la oralidad, en la vida 
institucional, en la interacción de los miembros de la comunidad educativa, en 
“los tiempos de las comunidades”, no en las lógicas de la puesta por escrito que 
no se corresponden con las de las culturas ancestrales. Así, no se cuenta 
muchas veces con documentos escritos que puedan consultarse, salvo los que, 
como cumplimiento al requisito del Estado, deben entregar los rectores de las 
Instituciones Educativas.  Solo en el departamento del Cauca, de acuerdo con 
reportes consultados en la Secretaría de educación, división de inspección y 
vigilancia, de 40 IEI en el Departamento, el 88% han formulado por escrito un 
PEC, lo han registrado en el Sistema de Información de Gestión de la Calidad 
Educativa SIGCE del MEN, pero únicamente 7 han sido entregados formalmente 
al control departamental, precisamente porque han contado con asesoría directa 
de la secretaría regional para su elaboración, o porque son construcciones de 
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los grupos étnicos para todas las instituciones y son de dominio público como en 
el caso del PEC del pueblo Misak (Guambía, Acosta, & Cataño, 2010). La 
inasequibilidad a los PEC la padecen las instancias de inspección y vigilancia de 
las secretarías de educación departamentales, o del mismo MEN, que no tienen 
instrumentos de confrontación para evaluar la ejecución de los proyectos y 
deben confiar en las autoevaluaciones institucionales. 
 
La formalización de los PEC o PECA (Planes Educativos Comunitarios 
Afrocolombianos) debería estar al servicio de la comprensión, orientación o la 
sistematización de las prácticas; así lo pide la ley colombiana que exige a las 
Instituciones Educativas este tipo de documentos. La norma plantea que los 
proyectos deben "responder a situaciones y necesidades de los educandos, de 
la comunidad local, de la región y del país, ser concreto, factible y evaluable" 
(Art.73. Ley115/94) y, por tanto, deben ser construidos participativamente por los 
miembros de la comunidad educativa para discernir su pertinencia y cómo 
ejecutarlos: “La comunidad educativa está conformada por estudiantes o 
educandos, educadores, padres de familia o acudientes de los estudiantes, 
egresados, directivos docentes y administradores escolares. Todos ellos, según 
su competencia, participarán en el diseño, ejecución y evaluación del Proyecto 
Educativo Institucional y en la buena marcha del respectivo establecimiento 
educativo” (Art.6. Ley115/94). De modo que lo esperado es que los PEC 
sinteticen la voluntad de orientar la educación expresada por las comunidades.  
 
Sin embargo, los docentes y directivos docentes reconocen a menudo su falta 
de competencia para escribir y sistematizar la práctica en documentos formales 
como los PEC. De allí que uno de los reclamos de acompañamiento que hacen 
los directores de escuelas a las organizaciones indígenas y al mismo Estado es 
asistencia para sistematizar sus prácticas, para formalizar la perspectiva 
emergente en ellas pero que en los documentos no se ha plasmado. La principal 
demanda hecha por los maestros y las organizaciones indígenas en el 
departamento del Cauca al plan de formación docente de este departamento, en 
cuya elaboración concertada tuve participación entre 2015 y 2017, fue la de 
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“Desarrollar competencias y habilidades en docentes y directivos docentes para 
la formulación y desarrollo de los Proyectos Educativos Comunitarios Indígenas 
del Cauca en el marco del Sistema Educativo Indígena Propio”. El 16,61% de los 
docentes indígenas manifestaron tener como prioridad en su solicitud la 
cualificación profesional formación en competencias básicas de “Lectoescritura, 
producción de textos y oratoria” especialmente orientada a la planeación 
didáctica y la construcción de materiales educativos (SED-Cauca, 2017, p. 25). 
Contrario a los resultados de la misma consulta hecha a docentes que atienden 
población mestiza, quienes solo en un 5,54% pidieron capacitación equivalente, 
orientada al “Rediseño del currículo y planes de estudio”. Esta prioridad 
expresada por los grupos étnicos del Cauca muestra lo estratégico que es para 
ellos planificar la dimensión pedagógica. 
 
El MEN ha respondido a la demanda de acompañamiento para la 
sistematización de prácticas y formulación de PEC. La estrategia asumida por el 
Estado ha sido la de contratar a las mismas organizaciones indígenas para 
hacerlo. Lo más frecuente en estos casos ha sido que las organizaciones 
subcontraten consultores de ONG solidarias para asesorar esos procesos, toda 
vez que, entre los requisitos establecidos por el MEN para este tipo de 
contrataciones, está la exigencia de contar con expertos certificados en temas 
de pedagogía y formulación de proyectos. ONG como Etnollano o CECOIN, 
entre muchas otras, que han trabajado con grupos étnicos con perspectivas 
críticas desde hace varias décadas, se han integrado a los procesos de 
formulación de PEC con metodologías participativas, haciendo que las 
organizaciones indígenas y a las comunidades educativas locales sean las 
verdaderas protagonistas de la planeación. 
 
Hay que reconocer, sin embargo, que se ha creado todo un mercado de 
expertos y consultores en elaboración de PEI que facilitan a los colegios cumplir 
con la entrega de estos documentos a los órganos de control, no solo para el 
caso de las indígenas, sino para muchas instituciones educativas del país. La 
conjunción entre la necesidad y conveniencia de formalizar por escrito los PEC y 
34      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
la falta de cualificación para ello en directivos y docentes, ha llevado a que la 
contratación de consultores externos sea muy frecuente. Esto se ha tenido como 
criterio para excluir de la muestra algunos PEC. En estas dinámicas de 
formulación de PEC con asesorías externas, es usual encontrar que la 
planeación y formulación de los modelos sigue metodologías de racionalidad 
estratégica, como la “metodología de marco lógico”, que ha sido ampliamente 
difundida por organismos como CEPAL (Ortegón, Pacheco, & Prieto, 2005) y 
ONG de cooperación internacional (Galán & Ollero, 2010). Si este tipo de 
metodologías sirve de “modelo” de escritura para muchos de esos proyectos, de 
una u otra forma se estructuran desde el paradigma de la racionalidad 
occidental, reproduciendo una escuela pensada en el marco de la cosmovisión 
hegemónica, así haya contenidos en los PEC que hablen de saberes propios y 
los maestros sean seleccionados por las mismas comunidades indígenas 
locales. Los documentos pueden estar en desconexión con la práctica a la que 
se refieren. Se ha encontrado también que algunas Instituciones Etnoeducativas 
reproducen en sus PEC sin mayor adaptación los discursos acerca de la 
educación de las organizaciones indígenas como el CRIC, la ONIC, la OIA etc. 
Un docente nasa del Resguardo del Alto Rey, en El Tambo, Cauca, me relataba 
que sentía que el modelo del SEIP, de alguna manera, había sido impuesto a la 
comunidad del mismo modo como en su momento lo fue el de la Escuela 
Tradicional (la oficial, occidentalizante). 
 
Desde el contacto directo con los procesos Inga y Awá, se evidenció que no es 
fácil que los PEC lleguen a formalizar planes de estudio completos, es decir, que 
estos esfuerzos por acompañar desde organizaciones y el Estado los proyectos 
no abarca todos los componentes que la ley esperaría tuviesen los PEC. 
Secuencializar contenidos y experiencias educativas para todos los grados de la 
educación escolar básica y media en un diseño curricular preciso no es algo 
frecuente en los proyectos. La modelización en la gestión pedagógica en estos 
documentos de planeación se ha entendido principalmente como la presentación 
del horizonte hermenéutico que rige la acción, como en la comprensión de 
“modelo pedagógico” en tanto teoría de la enseñanza – aprendizaje, siguiendo 
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directrices generales del MEN: “En este componente de los proyectos, se 
expresa su apuesta acerca de cómo se entiende el aprendizaje, el diseño 
curricular, los enfoques pedagógicos, la planeación de las áreas de estudio en 
grados y niveles de formación, tiempos de aprendizaje, sistema de evaluación 
interna, uso de los resultados de la evaluación y uso de recursos pedagógicos, 
etc.”. (MEN & Dávila, 2004, p. 17). Esto explica que, cuando se concertó con los 
pueblos Inga y Awá la realización de este proyecto, insistieran tanto en llegar a 
la formulación de planes de aula. 
 
Y es que una de las quejas generalizadas de los maestros indígenas es la falta 
de materiales adecuados para el trabajo en la escuela desde una perspectiva 
alternativa, o que desarrollen los principios de los PEC, ya que estos no llegan al 
detalle de la planeación didáctica, se quedan en la teleología de la EIP. Sin 
menospreciar prácticas alternativas de EIP, la incompletitud de la planeación 
referida, la contingencia y de la directriz oral, deja a los maestros la tarea de 
interpretar la orientación general desde sus imaginarios y sus hábitos 
interiorizados. Como el modelo en que la mayoría de los maestros rurales fueron 
formados ha sido el de la escuela occidental, es esta la que reproducen. En 
escuelas aisladas, unidocentes y multigrado. Por ejemplo, los maestros deben 
planear sus clases y diseñar experiencias de aprendizaje sin más recursos que 
los materiales didácticos que tienen al alcance de la mano. Las guías de Escuela 
Nueva, por ejemplo, terminan siendo las que rigen la cotidianidad de 
muchísimas escuelas indígenas en todo el territorio nacional. Muchas IE no han 
creado diseños curriculares con contenidos propios. Testimonios de docentes 
del Araracuara recogidos por Jennifer Fager lo ejemplifican: 
 
“En el internado el plan de estudios y todo lo concerniente a currículo es muy 
similar, por no decir que igual a cualquier otro colegio del interior dirigida a 
población blanca, pues a pesar de nuestras particularidades no se da de ningún 
modo un tipo de educación que incluyan nuestros pensamientos y saberes” 
Leomar Cabrera, 2015, docente del internado fray Javier del Barcelona. 2015 en 
entrevista por la autora del texto (Fager Cárdenas, 2014, p. 92) 
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También se han encontrado escuelas que, en la formalización de sus PEC, 
donde describen y planifican el componente de gestión pedagógica, reproducen 
sin alteraciones el currículo nacional y sus estándares de evaluación; se cita 
copiosamente a Dewey, Ausubel, Not y Zubiría sin que haya claramente una 
relectura de estos desde perspectivas de Educación Intercultural Bilingüe (en 
adelante EIB) o de Educación Intercultural Crítica. Con todo, al confrontar las 
prácticas de esas escuelas, se encuentra flexibilidad curricular, de calendarios, 
integración de sabedores de la comunidad en procesos y experiencias 
significativas de aprendizaje, proyectos de aula centrados en la investigación de 
saberes tradicionales, uso de la lengua nativa como mediación pedagógica, 
didácticas en las que el espacio de aprendizaje es la comunidad y el territorio, no 
las aulas, etc. Esta desconexión entre texto y prácticas ratifica que la escritura 
de los PEC muchas veces ha sido solo una formalidad para cumplir la demanda 
burocrática por cuanto se dificulta la puesta por escrito de las prácticas 
educativas.  
 
Estas consideraciones acerca de los PEC, materia prima a partir de la cual se 
hizo esta investigación, los muestran como documentos sobre los que habría 
que tener reservas y cuidados.  ¿En qué estriban pues su valor para esta 
investigación? En que los modelos pedagógicos de los PEC tienen un carácter 
no simplemente descriptivo sino principalmente prescriptivo; su valor estaría no 
en que condensen prácticas, sino en la voluntad política que expresan, el 
direccionamiento que asumen las Escuelas Indígenas cuando reflexionan su 
deber ser en el momento político en que pueden asumir autónomamente su 
administración con el SEIP. En tal sentido, en el muestreo de PEC habrá que 
seleccionar aquellos en los que los procesos participativos para su formulación 
sean más evidentes, que sean fruto de la concertación de los sujetos de la 
comunidad educativa y las organizaciones étnicas. Se definieron entonces los 
siguientes criterios para hacer la selección de la muestra: 
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1. PEC Formalizados con el apoyo y aval de organizaciones políticas indígenas 
de primer nivel (locales) segundo nivel (asociaciones de cabildos, étnicas o 
interétnicas) 
2. PEC pensados para ciclos completos de educación básica y media, es decir, 
cuya ejecución incluya instituciones de primaría y bachillerato.  
3. Preferir los PEC de pueblo o etnia, lo que garantiza que haya un proceso de 
concertación entre comunidades diversas con preocupación por la 
revitalización étnica, la afirmación de identidades y la gestión política de ello 
a través de la educación 
4. PEC en proceso de implementación en el marco del SEIP, es decir, PEC que 
se hayan formulado con miras a ser administrados por las mismas 
comunidades indígenas, los que se han formulado entre 2008 y 2015 de una 
u otra manera están direccionados hacia ello. 
5. Consulta de con expertos en etnoeducación, con quienes se dialogó acerca 
del valor de los PEC preseleccionados en términos de su representatividad y 
cumplimiento de los criterios previamente descritos. La selección se consultó 
con la consejería de educación de la ONIC (se entrevistó en 2015 a Luis 
Fernando Arias del pueblo Kankuamo, consejero mayor de la Organización y 
a Manuel Estrada del pueblo sikuani, responsable del área de Educación) 
representantes de la Dirección de Poblaciones y Proyectos Intersectoriales 
del MEN, programa de Etnoeducación (se entrevistó entre 2015 y 2016 a 
María Helena Tovar, Agustín Almendra y Ethel Margarita Morales) a 
Elizabeth Castillo del programa de Etnoeducación de la Universidad de 
Cauca, Sandra Ruíz del programa de Etnoeducación de la UNAD.  Con tales 
criterios, se seleccionaron 14 PEC para la muestra. No todos cumplen con la 
totalidad de los criterios de selección, como se detalla en la tabla 1-3, pero sí 
con el fundamental de que fuesen avalados por procesos organizativos, lo 
que garantiza que se haya validado por la participación comunitaria en su 
formulación. 
 
1. PEC Achawa y Piapoco. Institución Educativa Triétnica Yaaliakeisy Puerto 
López  
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2. PEC Awa. Documento base: Mandato Educativo del pueblo Awá 
formulado por UNIPA, CAMAWARI, ACIPAP, Federación de Centros Awá 
del Ecuador (FCAE) 2008 – 2010 y los PEC de las instituciones 
Educativas Tecnológica Agroambiental Indígena Awa de Barbacoas y el 
Colegio Bilingüe Awa Técnico Agroindustrial Pianulpi Tumaco. 
3. PEC Ette-eneka, del consejo de autoridades del pueblo, en convenio con 
el MEN  
4. PEC Uitoto. Formulado entre 2012- 1014para el trapecio amazónico por 
las organizaciones Asociación de Cabildos ATICOYA, AZACAITA, 
CODEBA, con el apoyo de FUCAI, UNICEF, MEN.  
5. PEC Inga. Formulado por 36 Cabildos y apoyo del MEN entre 2009 - 2012 
6. PEC Kamëntšá, Formulado por los Cabildos de Sibundoy para la I.E.R. 
Bilingüe Artesanal Camentsa 
7. PEC Kankuamo, formulado por las autoridades de la asociación de 
cabildos con acompañamiento del MEN y el apoyo del Consejo Noruego 
para Refugiados NRC en 2008 
8. PEC Misak, formulado por los Cabildos de Silvia y Totoró, con el apoyo 
de Unicauca y UNICEF en 2008 
9. Pueblo Nasa.  Varios PEC (5) ya que no hay uno solo por pueblo, sino 
diversos de acuerdo con sus particularidades: CECICIC de Toribio, 
relacionado con el Proyecto nasa formulado entre 2011 – y 2016. PEC del 
Instituto de formación intercultural comunitario kwe´sx una kiwe - INFIKUK 
de Caldono, formulado con apoyo del CRIC y el Cabildo local. PEC de los 
colegios nasa de El Mesón y Agua negra, de Morales, formulado por las 
comunidades entre 2015 y 2017 con el apoyo del CRIC y los Cabildos. 
PEC del Instituto Agrícola Carmencita Cardona De Gutiérrez de Corinto, 
en proceso de formulación con el acompañamiento de ACIN desde 2014 
y el PEC de la Institución Educativa Técnica Agropecuaria La Huella, de 
Caloto formulado entre 2014-2016 con acompañamiento de ACIN y 
FUCAI  
10. PEC Sikuani UNUMA, formulado entre 2012 – 2013 con el apoyo de la 
UNAD y Ecopetrol 
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11. PEC Ticuna, formulado por las Autoridades tradicionales en 2007, con el 
apoyo del MEN y FUCAI 
12. PEC Uwa. Formulado por la asociación de cabildos del pueblo Uwa 
Asouwa en 2008 con el apoyo del MEN y financiación del Banco Mundial 
13. PEC Wayuu, formulado en 2008 por la Mesa departamental Wayuu, con 
el apoyo de PROMIGAS y acompañamiento del MEN  
14. PEC Yukpa formulado en 2010 por la Organización Regional Indígena de 
Perijá y apoyo de la UNAD 
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1.4 Análisis e interpretación de datos como modelación 
analógica 
El propósito de modelar, de construir modelos de análisis de la realidad, es una 
estrategia metodológica que usa el pensamiento analógico para dar razón de los 
hechos del mundo de la vida. Para González (2016), desde la hermenéutica 
analógica, los modelos en el análisis cultural son entendidos “como metáforas” 
que mantienen dos premisas principales: a) El isomorfismo entre lo modelado y 
el modelo, lo que remite esta metodología a un realismo epistemológico 
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moderado y b) El modelo es interpretativo, es decir, privilegia la diferencia sobre 
la abstracción metafísica. Por tanto, el modelo es susceptible de y está abierto a 
la crítica. Su propósito pragmático es propiciar “entendimiento y convivencia 
entre los integrantes de la comunidad de sentido” (González, 2016, p. 168), más 
que presentarse como una interpretación con pretensión de universalidad. En tal 
sentido, la modelización en esta tesis es un aporte interpretativo al momento de 
reflexión en el ciclo dialéctico de práctica - reflexión – práctica en la emergencia 
del SEIP. Como modelo, sirve para pensar la práctica y volver a ella 
visualizándola como parte de un proceso más amplio, y mejorarla desde sus 
metas políticas.  
 
El acto de modelar, del que podría resultar un “modelo pedagógico”, puede 
entenderse al menos en 3 sentidos 1) Modelar como un proceso de generación 
de prácticas y discursos pedagógicos con cierta consistencia y coherencia. Sería 
análogo a la relación entre la competencia de la lengua y el desempeño del 
habla, en la que lo primero modeliza lo segundo. El “modelizador” de la 
educación, usando los términos de Lotman (2000), sería el modo de entender el 
proceso de aprendizaje que genera las prácticas educativas de unos sujetos 
sociales particulares. Ellos moldearían sus prácticas por las estructuras 
profundas que dan límite a sus horizontes hermenéuticos. De esta comprensión 
profunda los actores del hecho educativo podrían ser consientes o no, es decir, 
ser capaces de explicar teóricamente su quehacer y su saber no es requisito 
para actuar educativamente, en el mismo sentido en que alguien no necesita de 
conocimientos gramaticales para demostrar que sabe hablar una lengua. Es un 
asunto de competencia cognitiva, de interiorización, asimilación o construcción 
de una subjetividad colectiva, de una cosmovisión. La teoría con que podría 
explicarse un quehacer pedagógico sería este primer sentido del modelo.  2) 
Modelar como un proceso metodológico de interpretación analógica de las 
prácticas educativas de un grupo social. Sería el proceso de construir una 
narrativa hermenéutica, un discurso acerca de las relaciones entre los elementos 
que componen los hechos y prácticas educativas que permitan su comprensión 
post facto. 3) Modelar como un proceso prescriptivo de la acción pedagógica 
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basado en reglas y principios elegibles a voluntad. Sería la acción estratégica de 
planear prácticas y textos educativos para el alcance de metas y finalidades de 
interés social. El modelo pedagógico sería ese “deber ser” de la educación que 
se formaliza en proyectos y diseños educativos con cierta racionalidad técnica, 
estratégica o política 
 
Considerando estas tres perspectivas posibles acerca del concepto de modelo 
hay que asumir que sobre el modelo pedagógico emergente en el SEIP se 
requiere de una mirada compleja, pues al tiempo que es una teoría de la 
educación y el aprendizaje (modelo explicativo, abstrayendo la práctica), un 
análisis hermenéutico posterior a la práctica (modelo interpretativo) y un sistema 
prescriptivo (modelo imperativo y previo a la práctica) entre los tres modos de 
verse puede haber una comprensión armónica y complementaria del fenómeno; 
es lo que se trata de hacer en esta tesis. Con todo, se opta primeramente por 
entender el modelizar en el tercer modo: como un direccionamiento consciente 
de la acción, como una toma de decisión, un acto de expresión de voluntad que 
en potencia dirige acciones futuras en educación. 
 
En el primer sentido, la modelización sería una abstracción teórica que explica 
las prácticas educativas observables, como parametrización de la significación y 
el aprendizaje humanos, que, como objeto “ideal”, inasequible a la observación 
directa, se entiende como modelo analógico de lo que hay en la mente humana 
y en su epigénesis cultural. El estar en la “caja negra” de la semiosis en las 
culturas no quiere decir que su operación no sea observable en las prácticas. 
Como se hace en lingüística o en el análisis del discurso (Van-Dijk, 2003): desde 
las regularidades del habla se infieren las estructuras abstractas de la lengua. 
En la semiótica de la cultura de Lotman & Uspenski (2000) la “modelización” se 
entiende como la propiedad de los procesos de significación por la que 
“generan” tanto formas textuales como prácticas socio-culturales en distintos 
entornos. Es así como los sistemas sociales “modelan” prácticas de modo 
inconsciente. En nuestro caso, el SEIP se entiende como un “sistema 
modelizador” y un “proceso social”. Los elementos constitutivos del modelo, si 
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bien son construcciones sobre los principios recursivos del aprendizaje humano, 
la comunicación y la significación, son ya de un segundo orden autónomo de 
mayor complejidad, como se esquematizará más adelante: roles de los sujetos 
involucrados (dimensión social y política del modelo), comprensión del 
aprendizaje (dimensión epistemológica), contenidos y secuencialidad (dimensión 
curricular) comprensión de la enseñanza (dimensión didáctica). 
 
Al analizar prácticas de significación distintas a las lenguas naturales, como este 
tipo de sistemas educativo, la modelización en la semiótica de la cultura se 
separa del reduccionismo y de la transposición de categorías de análisis propias 
de la lingüística estructural o transformacional generativa al análisis de sistemas 
sociales. En su lugar, se plantea que, en cada plano de integración de estos 
sistemas, hay reglas propias. El reduccionismo en las ciencias básicas, o en la 
lingüística generativa, busca el minimalismo en la abstracción de gramáticas 
profundas (y universales) que expliquen las prácticas, las hablas y los textos 
(Chomsky, 1995). Desde el enfoque hermenéutico y semiótico que se asume 
aquí, y usando los términos de Lotman, se entenderá el SEIP como un 
modelizador secundario, generador y de prácticas y textos en un complejo 
entramado de redes culturales de producción de sentido, pero más como 
sistema orientado al código, por cuanto el SEIP opera en un marco legal y 
jurídico que se emitió por parte del Estado con participación de las 
organizaciones sociales.  
 
En el segundo sentido del modelo pedagógico, como analogía interpretativa, 
modelar es una construcción post facto, una hermenéutica al sentido a las 
prácticas pedagógicas que permite reorientarlas y mejorarlas con base en 
criterios teleológicos o de metas políticas. Si los actores de la educación 
reflexionan críticamente sus prácticas, como se hace en procesos metodológicos 
de sistematización en educación popular (Jara, 1994), el modelo pedagógico 
será a la vez que explicativo, prescriptivo y descriptivo. En cierta manera, esta 
tesis presenta un ejercicio hermenéutico desde la segunda y tercera 
comprensión del modelar antes descrita, pero se presenta en los capítulos 1 y 3 
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una forma de entender las condiciones de posibilidad sociales, políticas y de la 
pragmática del diálogo para cualquier modelo educativo en condiciones de 
multiculturalidad. De este modo, modelizar no se trata de hacer una abstracción 
metafísica de las prácticas educativas, sino de un análisis cultural hermenéutico 
en el cual, de modo inductivo, se identifican regularidades y diferencias en las 
expresiones de la EIP para presentarla como un hecho social en el que, si bien 
se destacan las diferencias y particularidades, hay tendencias y sentidos 
análogos que permiten pensar el hecho como un proceso social y una tendencia 
moldeable. 
 
En el tercer sentido, como sistema prescriptivo, los modelos serían las 
formalizaciones conceptuales para la planeación, ejecución y evaluación de las 
prácticas educativas, como en los proyectos educativos institucionales, los 
currículos, planes de estudio, la definición de roles en la comunidad educativa, 
etc. Las fuentes de ello estarían en las declaraciones de los sujetos 
protagonistas de las prácticas educativas, en los proyectos escritos o 
formalizados por las instituciones, en la evaluación formal de las mismos. 
Reconocer el modelo emergente de la EIP implicaría, desde esta comprensión 
de “modelo”, comparar y codificar en categorías de analogía y divergencia la 
formalización del SEIP, los PEC y PEI que han venido haciendo los pueblos 
indígenas.  
 
Metodológicamente se tienen varios problemas para articular las tres formas de 
entender el modelar. En primer lugar, por la desconexión posible entre discursos 
y prácticas por parte de los actores de los procesos, lo que hace que la 
teorización no se corresponda con la sistematización de las prácticas. En 
segundo lugar, por la diversidad de prácticas, en cuya codificación y análisis 
puede haber tal dispersión de categorías descriptivas que no sea posible 
identificar una tendencia post facto y, en tercer lugar, porque la interpretación de 
lo que el SEIP es y cómo se está comprendiendo en los diseños de los PEC, 
está plagada de las subjetividades que se ven afectadas por la emergencia de 
una escuela al servicio de los intereses de las organizaciones étnicas y sociales 
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que han demandado su control autónomo rechazando la crítica. Para el primer 
problema, se optó por un criterio ético de validación al privilegiar aquellos PEC 
en los que la modelización prescriptiva fuese fruto de una reflexión política 
participativa, como se explicó en el numeral anterior. Para el segundo, la 
agrupación de las categorías de análisis descriptivo en la presentación de la 
gestión de lo pedagógico en los capítulos 5 y 6 desde las categorías emergentes 
de prácticas concretas, como se presentó en el numeral 1.2. El uso de 
herramientas de análisis cualitativo de datos como Atlas Ti permitió identificar en 
los documentos de los PEC constantes y relaciones entre los contenidos 
asociados con las categorías heurísticas mencionadas. Para el tercer problema 
se asume usar la hermenéutica analógica de la ética y pragmática del diálogo 
intercultural, que se presentan en el capítulo 4. La interpretación de las 
regularidades y particularidades de los PEC seleccionados y analizados llevó a 
la sistematización de 6 dimensiones de lo pedagógico presentes en los PEC: 
Dimensión teleológica del modelo  
Fines, principios, metas, objetivos, El para qué de la educación: Unidad, 
pertenencia e identidad, desde el territorio, pervivencia cultural, bilingüismo 
aditivo 
Dimensión política del modelo  
Sujetos, roles, relación con la comunidad: Para una ciudadanía intercultural, 
Sujeto de aprendizaje colectivo, maestros dinamizadores, comunidad de 
aprendizaje, participación de sabedores. A lo que se pasó enseguida fue a 
reconocer las características, los descriptores de lo particular que en los PEC 
hay acerca de estas dimensiones.  
Dimensión epistemológica del modelo 
Cómo se aprende, construye y valida el conocimiento: Diálogo de saberes, 
contextualismo, Saber como sabiduría, Aprendizaje vivencial en la naturaleza 
Dimensión curricular del modelo 
Qué y cuando se enseña: Progresividad, flexibilidad, saberes propios, 
interculturalidad 
Dimensión Didáctica del modelo  
Cómo se enseña: Holismo, proyectos integradores, aprendizaje experiencial 
46      1.  Proceso de construcción e interpretación del modelo pedagógico 
Procesos evaluativos  
Cómo se hace seguimiento de resultados: Metas colectivas, pervivencia, 
participación, habilidades interculturales 
 
1.5 Síntesis y presentación 
El paso final fue la escritura misma de la tesis, dándole un orden que mostrara 
esas regularidades y particularidades, que expresara en su estructura los 
elementos del modelo identificados para caracterizarlos   
• Introducción: Objeto, problema, alcances, proceso de modelización, 
estructura del texto 
• Capítulo 1:  la memoria del proceso metodológico seguido. 
• Capítulo 2: la EIP como novedad emergente Contexto y paradigma frente al 
cual el modelo es alternativa en construcción 
• Capítulo 3: La Dimensión Política del modelo. Las Condiciones Para una 
escuela propia y modelo social en el que se inscribe y el modelo de sociedad 
al cual apunta la educación que busca 
• Capítulo 4: Dimensión epistemológica del modelo. Diálogo de saberes núcleo 
de la ética y epistemología del modelo 
• Capítulo 5: Dimensión teleológica del modelo. Para qué la Escuela propia y 
se cómo traduce ello a la pedagogía 
• Capítulo 5: Dimensión curricular y didáctica del modelo. Qué enseñar, cómo 






2 De la educación propia a la escuela 
indígena propia  
 
En este capítulo se hace una presentación de las trayectorias de la educación 
escolar entre los pueblos indígenas en Colombia hasta llegar al actual modelo 
del SEIP, con el objeto de contextualizar la novedad de su emergencia. Se inicia 
con una mirada rápida a las prácticas de escolarización a los indígenas llevadas 
a cabo desde el proyecto de unidad nacional y cultural que tuvo bajo su cargo la 
iglesia católica hasta finales del siglo XX, con instituciones como las doctrinas, 
las escuelas misionales, los internados y la “Educación Nacional Contratada”, se 
evalúan como parte integral de un dispositivo de aculturación que desconocía el 
valor de las culturas indígenas y sus saberes propios, frente a lo cual emerge el 
nuevo modelo. En segundo lugar, se presenta el hito histórico del proyecto de 
“Pedagogía Comunitaria” (1971) y el “Programa de Educación Bilingüe” (1978), 
orientado por el CRIC desde los inicios de esta organización, que sirvió de 
referente para otros procesos nacionales, con lo que realmente se inauguran las 
experiencias de proyectos educativos pensados por las mismas comunidades 
indígenas para ser desarrollados en su seno. Se pasa a mostrar la política de 
etnoeducación en la década de 1980, cuando la coproducción de la política 
pública educativa entre Estado y organizaciones indígenas define una 
perspectiva de inclusión, pero sin plena autonomía de las Instituciones 
Educativas Indígenas.  El hito de cierre es la normalización del SEIP con el 
decreto 1953 del 7 de octubre de 2014, que se rige por el principio de 
“autogobierno” de las instituciones educativas indígenas. Con esta normatividad, 
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son las mismas comunidades y sus autoridades quienes definen el 
nombramiento de profesores, programas curriculares, la administración de 
recursos de la nación para la educación en sus territorios, es decir, brinda las 
condiciones para que emerja un modelo pedagógico y educativo propio que 




2.1 El proyecto de asimilación cultural y las escuelas entre 
indígenas en la primera mitad del siglo XX  
 
La diferencia étnica se ha convertido recientemente en un componente 
fundamental del proyecto político de nuestras naciones latinoamericanas; hemos 
pasado a repensarnos como Estados para los cuales la unidad nacional no es 
contraria a la multiculturalidad, como lo han consignado varias reformas 
constitucionales entre finales de los 1980 y principios del siglo XXI. Esto quiere 
decir que la unidad política no necesariamente pasa por la unidad cultural. Si 
esto aparece como una novedad, quiere decir que habría caducado la idea de 
que es posible y deseable el monoculturalismo mestizo, con el que las 
repúblicas latinoamericanas se habían pensado desde el siglo XIX. Tal proyecto, 
para el que uno de sus dispositivos principales fue la escolaridad, no expresaba 
nuestras realidades, sino el deseo de transformarlas bajo una teleología de 
“modernización”, “mestizaje” o de “blanqueamiento” uniformante. Pero la 
pervivencia de la diferencia étnica hace evidente que los proyectos de unidad 
nacional no habrían logrado moldearnos en la dirección de la homogeneización 
que pretendía.  
 
El fracaso del proyecto de unidad nacional en torno a una sola cultura se 
evidencia en que, si bien es notoria una devaluación ideológica de las lenguas 
nativas, es clara también la pervivencia y vitalidad de muchas de ellas (Bodnar, 
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2005; Girón, 2010; Landaburu, 2005). Pasar a una sola lengua nacional (o 
latinoamericana) no se dio, como tampoco la homogeneización cultural. 
Destacar este hecho es importante para interpretar la historia de la educación 
indígena en Colombia de la primera mitad del siglo XX, no sólo en tanto 
evidencia de la imposibilidad real de instaurar un proyecto de modernización 
sino, también, como un efecto de las resistencias, líneas de fuga y evasiones 
que los pueblos indígenas hicieron a tales dispositivos de educación y 
aculturación manteniendo sus dispositivos culturales de educación propia.  
 
La presentación que desde el seno de las organizaciones étnicas se ha hecho 
de la escuela republicana ha tenido un tono apocalíptico (como lo diría Umberto 
Eco): ha hecho énfasis en la violencia ejercida desde la escuela sobre las 
identidades de los pueblos y se le hace responsable de la desaparición de 
lenguas y la interiorización de una relación de subalternidad (Bonilla & Gnecco, 
2006; Hougton, 1998). Esta hermenéutica negativa es comprensible, hace parte 
de una reconstrucción de memoria desde las víctimas que dejó ese proceso 
colonial. Para que los abusos de esta escuela se ha puesto el foco en su efecto 
aculturador, para que estos hechos no permanezcan invisibles en la historia, 
pues son muchos los relatos que desde la iglesia y el poder hegemónico se han 
hecho de la heroicidad de los religiosos educadores – civilizadores que 
implantaron las escuelas evangelizadoras y civilizadoras (Álvarez, 2004; Kuan 
Bahamón, 2014; Restrepo López, 1999). Las organizaciones indígenas actuales 
han representado la institución escolar del siglo XX como desintegradora: “La 
escuela, por su acción misma, ha significado para nuestras comunidades la 
pérdida de nuestra identidad y la forma más concreta de desintegración cultural” 
(ONIC, 1997, p. 33). El PEC kankuamo describe el impacto aculturador de la 
misión evangelizadora mediada por la institución escolar en el debilitamiento de 
tradiciones ancestrales como las del sacerdocio tradicional de los mamos, la 
pérdida de autonomía territorial y económica. 
 
El Colegio llega a establecerse para cambiar las ideas de los niños indígenas, 
educarlos en la civilización y la religión cristiana, hecho éste confirmado por la 
presencia de los Sacerdotes Capuchinos que llegan desde Valencia (España) 
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con el mismo fin. En esta época se establecen también en Atánquez los 
inmigrantes que vienen de las tierras bajas de la Guajira, huyendo de una plaga 
de langostas que azota sus cultivos. Todos estos factores crean un cambio en la 
sociedad kankuama, expresado fundamentalmente en la decadencia del sistema 
sacerdotal de mamos, en el uso del vestido y la lengua tradicionales y en la lenta 
aparición de un nuevo ideal de vida (Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008). 
 
Muchos discursos acerca de la emergencia del movimiento indígena 
colombiano, y de su particular movimiento pedagógico, se tejen sobre ese 
escenario de fondo (Bolaños, 2007), que se retrata no solo para hacer la 
memoria del origen de las cicatrices actuales, sino para fundamentar una acción 
programática acerca de lo que ya no puede permitirse, o para presentar la 
Educación propia, la autonomía educativa de los pueblos, como restaurativa 
frente a esos vejámenes históricos. El discurso de la superioridad ética de la EIP 
también hace parte de esta mirada negativa sobre la escuela republicana, como 
un juego retórico de contrastes, precisamente al hacer el juicio moral negativo de 
esa escuela aculturadora, como lo expresó el CRIC en sus orígenes: “Por eso no 
debemos creer lo que los opresores enseñan. Como quien dice: de las espinas 
no puede esperarse sino heridas, de los explotadores no podemos esperar sino 
explotación. Más vale, entonces, alejarnos de lo que enseñan los explotadores, 
como de las espinas” (CRIC, 1973, p. 3).  De allí que el énfasis en “lo propio” de 
los actuales proyectos educativos tenga incluso la característica de romper con 
cualquier tipo de influencia externa 
 
desacuerdos internos (…) han ocasionado rupturas dentro del movimiento 
(indígena) por influencias externas e imposición de proyectos de diversas Ong´s 
a los territorios, obligando al indígena a hablar en términos que no maneja. La 
mayoría de esos proyectos desestabilizan al movimiento y confunden a la 
comunidad. Razón por la cual el CRIC y el movimiento indígena rechazan estas 
influencias por la dispersión y división que les acarrean. De aquí la importancia 
que da el CRIC a su autonomía y a la creación de proyectos propios, a nivel 
estructural y conceptual nacidos en la comunidad. (Sánchez Ramírez, 2013, p. 
44) 
 
Durante las primeras seis décadas del siglo XX la escuela y la educación en 
territorios indígenas estaba regida por el proyecto de asimilación de tradición 
colonial: una misma lengua nacional, una religión, una cultura. Dos normas 
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jurídicas orientaban esta práctica: El concordato con la iglesia católica y la ley 89 
de 1890. Estos fueron los marcos ideológicos y de políticas en la educación 
indígena a los que el SEIP se presenta como antítesis política y pedagógica.  
 
Entre el Estado colombiano y la Santa sede, en 1887, se firmó un concordato 
cuya aplicación se extendió hasta la reforma constitucional de 1991. Una de las 
disposiciones más importantes del tratado obligaba la enseñanza de la religión 
en las universidades, los colegios y escuelas, es decir, la hegemonía ideológica 
no solo cobijaba a las escuelas indígenas sino a todo el sistema educativo 
nacional. En el concordato, sin embargo, se dieron directrices específicas que 
permitieron a la Iglesia católica definir el modo en que “la nacionalidad” se llevó 
los “salvajes” selváticos e indios andinos (Jimeno & Antorveza, 1985, p. 31): Por 
este convenio internacional, la educación ofrecida por el Estado a los pueblos 
indígenas se llevaba a cabo en escuelas cuya atención era contratada con la 
iglesia. En estas escuelas se enseñaba un currículo que desconocía la cultura 
de los grupos étnicos y, en la mayoría de los casos, se impedía que se hablara 
en la lengua indígena.  
 
La normatividad de la ley 89 de 1890, por su parte, especificaba los procesos 
por los cuales "deben ser gobernados los salvajes (para) que vayan 
reduciéndose a la vida civilizada.", y su regulación en el decreto 74 de 1898, 
rezaba en su artículo 1°, que “La legislación general de la república no regirá 
entre los salvajes que vayan reduciéndose a la vida civilizada por medio de 
misiones. En consecuencia, el gobierno de acuerdo con la autoridad eclesiástica 
determinará la manera como esas incipientes sociedades deban ser 
gobernadas”. Con esta norma, los indígenas son entregados por el Estado al 
tutelaje de la Iglesia desde la cual la educación escolarizada se constituye en la 
estrategia privilegiada para llevar a cabo se misión civilizadora.  
 
Las comunidades religiosas, con un personal más numeroso, mejor formado que 
el clero secular, más dispuesto a aislarse de las comodidades urbanas que éste, 
fueron la presencia eclesial más frecuente en las escuelas indígenas. Por 
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ejemplo, en el Cauca, Tierradentro, región del pueblo Nasa, desde 1905 la 
contratación escolar la asumieron Lazaristas y Vicentinos, en la Amazonía y la 
Sierra nevada de Santa Marta los Capuchinos y las religiosas franciscanas, los 
Carmelitas en el Pacífico sur, etc. Así, la presencia de los misioneros en las 
comunidades garantizaba verdaderas gestas de largo aliento, con las que 
instituciones eclesiásticas podían dar continuidad a políticas y prácticas ya no 
solo direccionadas por el Estado confesional sino por instituciones eclesiásticas 
de más larga tradición histórica. Aunque se suela guardar memoria de los 
misioneros como “héroes civilizadores” particulares (Como la Madre Laura 
Montoya en Antioquia y la costa Pacífica, El padre Marcelino Castelví y el obispo 
Fidel de Montclar en la Amazonía etc.) no fue una presencia de individuos 
aislados, cuyos trabajos dependiesen de sus voluntades particulares, sino que 
constituyeron en ejemplificaciones personales de un dispositivo moderno de 
subjetivación individual, al que debían migrar los indígenas, que valoran más la 
identidad colectiva. 
 
De este modo, la escuela para los indígenas se orientó política y culturalmente 
hacia la “reducción civilizadora”, es decir, su finalidad era doble: devaluar y 
erradicar los rasgos de las culturas indígenas y hacer de ellas parte de una 
misma nación homogénea. El proyecto de mestizaje, que daría forma cultural a 
la unidad nacional, se expresaba prácticamente como “blanqueamiento cultural”, 
es decir, “no se trataba de tomar elementos discretos de lo indígena y de la 
herencia hispana para un sincretismo nuevo e integrador, un punto de síntesis 
común; más bien, se trataba de hacer de estos pueblos más urbanos, cristianos 
y civilizados, menos rurales, negros e indígenas” (Wade, 2000, p. 101). Así, las 
escuelas nuclearon caseríos indígenas como poblados hispanos, las lenguas se 
prohibieron en sus aulas, los saberes ancestrales se representaron como 
superstición y hechicería y los cuerpos se disciplinaron para la obediencia. 
 
Los indígenas, en palabras del obispo antioqueño Miguel Ángel Builes “se 
encontraban en un estado inverosímil de degradación: desconocían el derecho 
de propiedad, sostén de la sociedad, su ignorancia del matrimonio monogámico 
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favorecía la promiscuidad sexual con sus aterradoras consecuencias”. Era 
necesario “llevar la luz” a “nuestros pobres indios (que) viven tristes, sin 
esperanzas”, y “no saben de dónde vienen ni para dónde van”. Imponer “la idea 
cristiana” a pueblos casi todos “politeístas lo que supone una aberración del 
entendimiento junto con una abyección de la naturaleza racional”, era un 
compromiso histórico. Tan sólo así “el salvaje, libre de la coyunda de la 
naturaleza. (...) aspiró el aire de la libertad (...) y conoció (...) su pequeñez ante 
Dios que ahora le enajenaba cuerpo y alma”. (citado por Jimeno & Antorveza, 
1985, p. 61)  
 
Pero este dispositivo no nació con el concordato: desde los albores de la 
República, a inicios del siglo XIX, la escolarización se valoró como la institución 
privilegiada para la reducción de los indígenas a la “civilidad” y su inserción a la 
condición de ciudadanos. incluso, las escuelas republicanas se asumieron de un 
modo semejante al de las encomiendas coloniales: como un mecanismo de 
protección del Estado a la violación sistemática de los derechos indígenas a 
manos de esclavistas, pero también como el modo de integrarlos a la sociedad 
colonial. Las nacientes repúblicas asumieron que su identidad posmonárquica 
debía diferenciarse por la inclusión progresiva de los indígenas a la condición de 
sujetos de derechos. Por ejemplo, en la constitución de Mariquita (3 de marzo de 
1815, Consultada en Pombo & Guerra, 1951) se redactó centrándose en los 
derechos fundamentales de “la igualdad, la libertad, la seguridad y la propiedad”. 
En ella se afirma que “El cuerpo político se forma por la voluntaria asociación de 
los individuos”, es decir, se entiende como un “contrato social” que emerge la 
voluntad de los sujetos individuales. En el título XXIII, disposiciones generales, el 
artículo 1 reconoce que las leyes que la Corona dictó para la protección de los 
“ciudadanos que hasta hoy se ha denominado indios” no han sido ejecutadas 
por descuido de los gobernantes. Da clarísimas instrucciones para que se facilite 
el acceso a la educación para “hacerles comprender la íntima unión que tienen 
con todos los demás ciudadanos”. Prohíbe y condena perpetuar relaciones de 
servidumbre y mandase les reconozca como propietarios de sus tierras. Propone 
derogar todas las leyes que les imponía el trato como si fuesen menores de 
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edad, “las cuales, dirigiéndose al parecer a protegerlos, les han perjudicado 
sobremanera, según lo ha acreditado la experiencia”.  
 
Así, puede concluirse que las escuelas misionales que dieron continuidad a las 
escuelas republicanas en territorios indígenas heredaron a su vez las ambiguas 
instituciones coloniales de tutelaje a los indígenas que, a cambio de conservar la 
vida de las comunidades, las integraban al orden colonial en relaciones de 
poder, y control, es decir, sometían “protegiendo”. Las misiones no solo 
operaron en el campo educativo, sino en la economía, la política e incluso en la 
infraestructura pública. “Los misioneros percibieron el entrecruce complejo de 
elementos y las enormes posibilidades que ofrecía la creación de poblados 
dependientes del centro misionero—escolar, control y vigilancia sobre las 
actividades cotidianas del mismo, incidencia en la continuidad de la estructura 
social tratando de amoldarla según ciertas pautas ‘civilizadas’” (Jimeno & 
Antorveza, 1985, p. 61). La escuela afianzó modelos espacio—temporales como 
los patrones de concentración nuclear de los pueblos, pautas epistemológicas 
de construcción y valoración del saber, como la devaluación de concepciones 
holísticas que, por ejemplo, integran la espiritualidad indígena a la compresión 
de sus relaciones con el cosmos.  Reorientaron las tradiciones indígenas de 
trabajo comunitario hacia la construcción de infraestructura para el culto católico, 
o de instituciones coloniales como casas de cabildo y “caminos reales”; es decir, 
convirtieron en interés colectivo el interés de sembrar las instituciones modernas 
en el seno de las comunidades. Quizás la escuela misional del siglo XX en 
Colombia no se enfocó en la formación para el trabajo moderno, como la 
escuela republicana en las ciudades sí lo pretendía, no se orientó hacia la 
inserción de los indígenas escolarizados en la economía de mercado, pero sí 
abrió brechas en las sociedades indígenas que debilitaron su autonomía 
económica, las insertaron en dependencias e instauraron el imaginario de que la 
escolarización equivalía a occidentalización. 
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2.2 La pervivencia de la educación propia  
Como se ha dicho, esta empresa colonialista administrada por la iglesia bajo el 
amparo del Estado no se impuso arrasadoramente, a la par de su imposición se 
dio la pervivencia de formas tradicionales de educación propia, es decir, a los 
procesos de socialización culturales. Si bien en las culturas indígenas la 
escolaridad no ha sido la mediación para la reproducción de la cultura y la 
formación de los jóvenes, paulatinamente se fue haciendo aspiracional el enviar 
a los niños y jóvenes a escuelas e internados que les permitieran articularse con 
la sociedad nacional. Sin embargo, la socialización familiar y comunitaria 
permanecieron: el aprendizaje de las reglas de control social interno del grupo, 
de las técnicas tradicionales de producción, de los saberes para la vida cotidiana 
indígena, señalan la existencia de un orden educativo propio no escolarizado. En 
este contexto cada pueblo crea su propia practica educativa de acuerdo a la 
situación específica y la imposición de la escuela misional no necesariamente 
desvinculó a los niños de estas instituciones culturales.  
 
El primer antecedente de una concepción de la educación indígena propia por 
fuera de la institución dominante de la escuela misional fue el pensamiento 
pedagógico de Manuel Quintín Lame, del pueblo nasa en el Cauca y Huila. Este 
dirigente tuvo como objetivo la lucha contra el pago del terraje en las haciendas 
de la región dónde había nacido, luego en Pisojé, Totoró, Pancitará, Miraflores, 
Coconuco y Silvia. Así, en 1916, se encontraba en Tierradentro impulsando un 
levantamiento de las comunidades en lo que se ha denominado “la Quintinada”. 
Quintín Lame, a sus 56 años, pasado el fragor de los levantamientos desarrolla 
su obra "Los Pensamientos del Indio que se Educó dentro de las Selvas 
Colombianas" (Lame, 2004). Esta breve obra, que circuló en copias del 
manuscrito, y fue recientemente reeditada por las universidades del Cauca y del 
Valle, está impregnada de influencias religiosas, mesiánicas incluso (Castillo-
Cárdenas, 1987) de retórica política y concepciones indígenas, en un claro 
ejemplo de esta condición de “anfibio cultural” de los líderes indígenas. Sin 
embargo, independientemente de su valor como documento político, un asunto 
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que presenta con énfasis es el de una postura epistemológica nasa, que pasa 
por comprender que es en la escucha a la naturaleza como los hombres 
adquieren el saber.  El tipo de educación que se derivaría de esta concepción es 
congruente con los de “derecho mayor”, “ley de origen” con los que actualmente 
las organizaciones indígenas se refieren (no sin ambigüedades conceptuales) a 
la relación entre cultura y naturaleza  
 
“No es verdad que sólo los hombres que han estudiado quince o veinte años son 
los que han aprendido a pensar para pensar, son los que tienen vocación, 
porque han subido del Valle al Monte. Pues yo nací y me crie en el monte y del 
monte bajé hoy al valle a escribir la presente obra (…) La naturaleza humana me 
ha educado como educó a las aves del bosque solitario que ahí entonan sus 
melodiosos cantos y se preparan para construir sabiamente sus casuchitas sin 
maestro" (Lame, 2004, p. 6)  
 
Esta perspectiva, que plantea la primacía de la experiencia vital, en y con el 
territorio, sobre los aprendizajes escolarizados, es citada en el documento de 
propuesta del SEIP como ejemplo de lo que se quiere hacer en la nueva escuela 
indígena. El autor deriva una noción de aprendizaje humano como continuidad 
de la naturaleza, a lo que Vasco ha llamado “pensamiento telúrico”  
 
“se llama pensamiento telúrico a aquella parte de la conciencia social de algunas 
sociedades indígenas que refleja de una manera particular su relación con la 
tierra. En esencia, este pensamiento se estructura alrededor de la idea de la 
existencia de una ligazón vital entre la tierra y el hombre; mejor aún, entre la 
tierra y la comunidad. Si ésta se separa de la tierra, si la relación ancestral que 
la une a ella se rompe, está condenada a desaparecer, a morir. Incluso se 
presenta en ocasiones la idea de que en este caso la tierra misma está 
condenada a la desaparición por el trastrocamiento del universo” (Vasco, 1980, 
p. 8).  
 
En el discurso de los docentes indígenas del Cauca, alentado por publicaciones 
del CRIC y la tradición oral, se repite constantemente de una u otra manera, el 
paradigma de esta epistemología de escucha de la naturaleza, de la que emerge 
el aprendizaje, y se presenta como una característica esencial de educación 
propia. Recoge Romero Loaiza de testimonios de maestros indígenas que “en el 
caso de Manuel Quintín Lame, la defensa de él fue defender el territorio, el vivir 
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dentro de la naturaleza; la naturaleza para él es el sabio, ese que nos ha dado 
ese conocimiento para vivir dentro de él” (2005, p. 34). Con ello se simboliza 
que, prácticas como el recorrer los territorios, tener la selva y la chagra, la 
montaña y el fogón como espacios de aprendizaje, son necesarios para que la 
escolarización no ahogue la enculturación tradicional. 
 
No por este aprender de la naturaleza-maestra que aparece tan central en el 
pensamiento de Quintín Lame, se niegan las bondades de la formalidad del 
aprendizaje escolar de la escritura, el derecho y las ciencias occidentales; más 
bien, el saber que se produce en el habitar el territorio y escucharlo, debe entrar 
en diálogo con las ciencias y permitir a los miembros de las comunidades 
afirmarse en su tradición propia. Comprender las lógicas del discurso 
hegemónico que ha construido a los indígenas como ese otro excluido, también 
hace parte de lo que el indígena debe aprender del contexto. Aun cuando Víctor 
Daniel Bonilla considera que Lame era un indígena al cual se le había 
“mestizado la mente” (1982, p. 6), no niega que su acción política se dio gracias 
a esa condición mestiza de poder ver el mundo desde las dos miradas que en él 
se conjugaron  
 
… por haber estado en contacto con las dos sociedades. Con la indígena, por 
ser terrajero y haberse ligado a la lucha general de las comunidades. Y con la 
sociedad “nacional” por hablar el castellano, saber leer y escribir, estar influido 
por la religión y los partidos, y haber sido soldado. Esta doble relación fue su 
fuerza y su debilidad. Fortaleza y debilidad que dejo en herencia a las 
comunidades” (Bonilla, 1982, p. 34)  
 
Tras la aparición en Colombia del libro Siervos de Dios y amos de indios de 
Víctor Daniel Bonilla (Bonilla & Gnecco, 2006) a finales de la década del 
sesenta, hubo una verdadera revolución mediática y de opinión pública en contra 
de la acción eclesial de abuso contra los pueblos indígenas al amparo del 
concordato, tanto en el país como en el exterior, amplificada por la visita a 
Colombia del Papa Pablo VI en 1969. Ese mismo año, después de la aparición 
del texto en idiomas extranjeros, el mismo Vaticano decidió intervenir y 
reconocer la situación, enviando delegados especiales a Colombia para iniciar 
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contactos con el gobierno y adelantar el estudio de la reforma del Concordato y 
el Convenio de Misiones. En ese momento, Alfonso López Michelsen era 
ministro de Relaciones exteriores del Gobierno Lleras y, cuando llegó a la 
presidencia un par de periodos después (1974-1978) dio término al Convenio de 
Misiones con la Santa Sede.  
 
Prácticas y políticas encaminadas a la apropiación de la escuela por parte de los 
pueblos indígenas, o políticas para ofrecer desde el Estado formas alternativas a 
la escuela aculturadora, solo aparecen en los 1970 en Colombia, en muchos 
casos como una oposición a la escuela oficial, religiosa, y en oportunidades 
desde el seno mismo de ellas (Aguirre Lischt, 1988; Amodio, 1986; Artunduaga, 
1997), pero siempre de la mano de procesos políticos por el reconocimiento de 
derechos.  
 
Los discursos multiculturalistas tienden a operar con sujetos constituidos, con 
fronteras claras, con la dualidad “del afuera y el adentro” y, por esa vía, tienden 
a reificar el campo de la interacción política de la confrontación (Bhabha, 2003). 
Bajo esos mismos supuestos aparece la discusión sobre las necesidades de 
reconocimiento. No se suele cuestionar quién es el sujeto que recibe el 
reconocimiento, por qué se le debe reconocer y en qué condiciones, quién le 
puede reconocer y qué es lo que se le reconoce. En tal sentido, la permanencia 
de sistemas de enculturación tradicionales, propios de las culturas indígenas, no 
es un tipo de institucionalidad que deba ser “reconocido” si su validez para la 
cosmovisión interna de los pueblos está por fuera de duda, es “normal” y no 
requiere del reconocimiento del otro para mantenerse o legitimarse. La 
pervivencia de esos espacios de socialización, de experiencia vital del territorio, 
de valoración de la tradición, es lo que ha permitido que en las propuestas 
pedagógicas desde los PEC apelen a la articulación de aquellas prácticas con lo 
escolar formal. No se trata entonces de que los proyectos educativos inventen 
prácticas para que el aprendizaje se de en ese encuentro con el territorio, sino 
que las formas tradicionales de hacerlo se integren a lo que la escuela fomenta 
como experiencia de aprendizaje.  




2.3 El Programa de Educación Bilingüe del CRIC 
El 24 de febrero de 1971 seis cabildos nasa, uno de los pueblos indígenas más 
numerosos del país, conforman el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC). 
El programa que esta organización propuso estaba en clara continuidad con los 
derroteros del levantamiento de Lame a inicios del siglo: Recuperar la Tierra de 
los Resguardos, lograr su ampliación, el fortalecimiento de los Cabildos, el no 
pago de terraje, hacer conocer las leyes del fuero indígena y exigir su justa 
aplicación, recuperar las costumbres, tradiciones y la historia propia, formar 
maestros “que enseñen de acuerdo a las necesidades y en sus respectivas 
lenguas”, fomentar las organizaciones económicas comunitarias y hacer defensa 
de los recursos naturales (CRIC, 1978). De este modo, caminar hacia una 
Educación Propia fue un propósito axiológico del movimiento indígena 
colombiano desde su nacimiento, uno de los “7 puntos” de su plataforma política 
de lucha que se expresó en términos de contar con maestros nativos, ligados a 
los procesos organizativos, el usar las lenguas nativas en la escuela y orientar la 
acción de la misma hacia la afirmación de la identidad étnica. Una memoria 
detallada de esta experiencia se compiló de modo participativo por el CRIC y 
varios intelectuales solidarios en el libro “¿Qué pasaría si la escuela? 30 años de 
construcción de una educación propia” (2004) al que remitimos para los 
testimonios e interpretación de los mismos actores del proceso. 
 
La formulación en los años siguientes del proyecto de “Pedagogía Comunitaria” 
y el programa de Educación Bilingüe, tuvo un hito importante en la decisión del 
quinto congreso de esta organización en 1978 respondieron a un lineamiento 
político básico de la organización que expresaba el anhelo de autonomía en el 
manejo de la educación en sus territorios. Al decir de Bolaños: 
  
[para el CRIC] La educación está orientada a fundamentar y promover el 
fortalecimiento cultural y organizativo, mediante la construcción de una fuerza 
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social que posibilite un crecimiento con autonomía. La escuela, como espacio 
principal de educación y formación de las nuevas generaciones tradicionalmente 
bajo la orientación de la Iglesia y el Estado, fue replanteada desde los criterios y 
lineamientos que generó la dinámica comunitaria, a través de procesos de 
investigación y desarrollo de experiencias modelo.  
Lo importante es que fue un movimiento político, y no un movimiento 
pedagógico, el que llegó a estas conclusiones. Se soñaba con impulsar una 
educación no alienante, no sólo con la perspectiva de humanizar las relaciones 
en el salón de clase, sino frente a la misma comunidad (Bolaños, 2009, pág. 
358).  
 
El objetivo de las primeras 23 escuelas comunitarias, asumidas por maestros 
propios, fue el de contextualizar la educación desde la cotidianidad, generar una 
educación para defenderse colectivamente como indígenas y no una educación 
para superarse individualmente. “Al principio la comunidad entendía el proyecto 
educativo únicamente en términos de la educación escolarizada. Lo que 
buscaban era contar con una institución que, en vez de fomentar la 
desintegración cultural, estimulara su recuperación” (PEBI-CRIC et al., 2004, p. 
43). El concepto de Educación propia no estaría tan claro en las dos primeras 
décadas de este proceso, pero el PEBI que trabajaban las escuelas 
comunitarias del CRIC buscaba claramente potenciar la sabiduría ancestral de 
cada pueblo, educar para la lucha de resistencia y valorar y reproducir en las 
comunidades los saberes y conocimientos comunitarios, es decir, partir de los 
saberes propios y, desde allí, entrar en diálogo con los saberes otros. Todo ello 
se recogería posteriormente en el concepto de Educación Propia. 
 
Algunos de los maestros que asumieron protagonismo en el proceso de las 
escuelas comunitarias solo tenían el perfil de líderes sociales, no tenían 
experiencia como educadores. De una u otra forma, las escuelas comunitarias 
se constituyeron en enclaves para la formación política local y como espacios de 
coordinación de la movilización de la década de 1970. Al decir de Bolaños, se 
trataba de “una educación para defenderse colectivamente como indígenas y no 
una educación para superarse individualmente” (Bolaños, 2007, p. 55).  Si bien 
las escuelas estuvieron inicialmente bajo el control y supervisión del CRIC y un 
tanto al margen de los sistemas de educación gubernamentales (Trillos Amaya & 
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CCELA, 1998, p. 73), la lucha se fue orientando hacia el reconocimiento oficial 
de las mismas. Uno de los problemas para lograrlo era la validación de las 
capacidades de los maestros indígenas.  Si bien algunos habrían tenido 
anteriormente un papel de traductores en las escuelas e internados manejados 
por la iglesia, en los que apoyaban a profesores y misioneros a explicar en 
lenguas propias lo que exponían en clases y sermones, ninguno poseía un título 
que le permitiera ser profesor oficial.  Por ello, con el tiempo, los procesos de 
“profesionalización”, de formación de educadores, fueron prioritarios para el 
CRIC. Fruto de esas prácticas que se pretendía legitimar, se logró en 1978 con 
el decreto 1142 que reglamentó tal profesionalización. A partir de esta norma, 
lograda por la presión organizativa, se realizaron convenios con escuelas 
normales superiores, universidades como las del Cauca, para validar los títulos 
de los maestros formados en el proceso de las escuelas comunitarias; algunos 
procesos contaron con la asesoría de diversas ONG internacionales y la 
financiación de organizaciones multilaterales como UNICEF, entre otros, y la 
coordinación con el MEN.  Sin embargo, las organizaciones indígenas 
mantuvieron el control de los procesos de formación de sus maestros, ligándolos 
estrechamente a la participación en los procesos político – organizativos. Esta 
estrategia de alianzas, pero de control de los procesos llegaría hasta la 
propuesta de tener una universidad autónoma indígena, cuyo reconocimiento 
por parte del Estado se daría sólo hasta 2018.  
 
No pocas veces la presencia de misioneros cristianos en zonas indígenas o 
afrocolombianas en el campo educativo se resignificó ya no en la lógica de las 
escuelas misionales, sino en la de aliados estratégicos de estas intervenciones 
multilaterales en políticas de reconocimiento a los derechos étnicos 3 . Por 
ejemplo, procesos como el del proyecto Nasa, el Colegio CECIDIC de Toribío, 
en el norte del Cauca, se dinamizaron en buena medida gracias a la gestión de 
 
3 Hay un sinnúmero de agencias de cooperación confesionales que han intervenido en la 
financiación, desarrollo o acompañamiento de proyectos educativos, como Misereor (Alemania), 
Catholic Relief Service (EE.UU.), CIDCE (asociación de agencias católicas de cooperación), 
APRODEV (red de agencias de Cooperación protestantes europeas), entre otras. 
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recursos internacionales de los misioneros de la Consolata y el apoyo del MEN a 
estas iniciativas, convergentes con las políticas de Etnoeducación. En esta 
misma vía se dieron prácticas de cualificación de agentes nativos desde 
proyectos sociales de iglesias, como la experiencia Colombiana de la 
Universidad Pontificia Bolivariana y el Instituto Misionero Antropológico (IMA), 
cuyos programas de Antropología y de Etnoeducación llegaron a cientos de 
maestros indígenas en Antioquia, Chocó, Cauca y Putumayo, entre otras 
regiones. La mayoría de estos nuevos profesionales indígenas se han vinculado 
al proceso por estar comprometidos con dinámicas de evangelización. Como la 
modalidad de este programa es semipresencial, llevan a las regiones a los 
tutores para desarrollar jornadas intensivas de capacitación, facilitando a los 
estudiantes su formación. 
 
Aunque cabe la sospecha de que las ofertas profesionalizantes desde las 
Universidades occidentalicen con su disciplinamiento a los docentes 
etnoeducadores, también es cierto que los planes curriculares tienen fuertes 
componentes en investigación cultural y pedagógica, es decir, se proponen con 
metodologías de construcción de conocimiento que favorecen el diálogo de 
saberes, y el conocimiento sistemático de las lógicas culturales de las 
comunidades en las que actuarían los docentes. Hacia el Sistema de educación 
indígena propio (SEIP)  
 
Hay que anotar que muchos indígenas fueron vinculados por la Educación 
nacional contratada como maestros, en esta tendencia de hacer más 
“políticamente correctas” las escuelas en los territorios gerenciados por la 
iglesia. Dirigentes Arhuacos exigieron el nombramiento de maestros bilingües 
para que enseñaran a los niños su lengua materna en las escuelas 
administradas por la iglesia y fueron aceptadas sus demandas (Trillos Amaya, 
2009, p. 44). Estos maestros, y catequistas a la vez, hicieron también su 
profesionalización docente con universidades religiosas que ofrecieron 
programas de educación a distancia para formar a estos maestros.  Es el caso 
de universidades como la Mariana de Pasto (De las franciscanas, que 
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mantenían las misiones en Nariño y Putumayo), la Universidad Santo Tomás (de 
la orden de predicadores, dominicos) la Javeriana (de los jesuitas) o la Pontificia 
Bolivariana de Medellín (del clero secular).  Este tipo de programas de 
profesionalización, patrocinados por la iglesia, permitieron a maestros indígenas 
entrar formalmente en el magisterio, quienes con la estrategia del caballo de 
Troya entraron a la institucionalidad introduciendo el uso de lenguas nativas en 
la escuela, la valoración de saberes propios, etc.  Su presencia habría permitido 
incidir directamente en la orientación de las políticas, y el desarrollo de 
“experiencias” innovadoras en educación indígena, sin desconocer que el control 
eclesial sobre sus contratos y profesionalización intentó dar continuidad al 
dispositivo aculturador de la escuela católica.  
 
Si bien la profesionalización de maestros indígenas en las últimas 2 décadas ha 
estado en manos de las universidades, sin tanta injerencia de las mismas 
organizaciones indígenas como entre las décadas de 1970 y 1990, la excepción 
ha sido la Universidad Autónoma Indígena Intercultural (UAIIN), una clara 
apuesta del CRIC por hacer el escalamiento de su proyecto de Educación 
bilingüe a la educación superior, con la misma filosofía que ha mantenido desde 
la década de 1970. Esta institución no tuvo inicialmente el afán de contar con un 
reconocimiento oficial por parte del Ministerio de Educación Nacional, la 
validación de sus estudios como equivalente al de las demás universidades 
Colombianas, lo que se conoce como “registro calificado”. La apuesta por la 
plena autonomía de la UAIIN era notable, en una clara intención de no perder la 
orientación política e ideológica en la formación de los maestros y los demás 
profesionales de sus programas aún a costa de no poder convalidar sus estudios 
superiores con títulos académicos.  Programas como el de la “pedagogía de la 
madre tierra” de la Universidad de Antioquia, o el que inicialmente formuló la 
UNAD para la licenciatura en Etnoeducación, con registros calificados, fueron 
formulados de manera conjunta entre las organizaciones indígenas y los 
departamentos académicos para garantizar que las lógicas propias del mundo 
académico occidental no apagaran las finalidades de la profesionalización de 
maestros que fortalecieran una educación propia. 
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La UAIIN, paulatinamente, se fue insertando en relaciones institucionales que le 
permitieron ganar madurez en la fundamentación de su práctica docente e 
investigativa: realizó convenios con el MEN y recibió recursos de éste para 
sistematizar procesos, hacer investigación participativa y con ello mostró que el 
mantener la autonomía no necesariamente implica no hacer parte del sistema. 
Desde 2016 la Universidad decidió embarcarse en el proceso de obtención de 
registro calificado para sus programas, en vista de que parte de la deserción de 
sus estudiantes se debía a la imposibilidad de contar con un título universitario 
en la UAIIN, y lo requerían para poder ser nombrados en el magisterio oficial. El 
registro calificado institucional se obtuvo a mediados de 2018 y la tarea continúa 
en la gestión del registro para cada uno de los programas académicos que 
ofrece.  La estrategia coincide con la del SEIP: lograr el reconocimiento de la 
autonomía, aunque para ello haya que insertarse en las reglas de la 
institucionalidad estatal.  Se cede en aspectos formales de estructura escolar, 
pero se gana en la pervivencia de la institución para cumplir su labor misional, 
articulada al movimiento indígena y garantizar que los maestros mantengan su 
articulación ideológica con el movimiento. 
 
Esta profesionalización de maestros no se ha dado sin introducir dinámicas de 
cambio social, al implantar en las comunidades roles sociales ajenos a las 
tradiciones culturales. Con el paso del tiempo, ser maestro ha dejado de ser un 
rol de liderazgo comunitario y político a ser parte de la burocracia estatal, lo cual 
hace de los maestros sujetos que en las comunidades desarrollan un modo de 
vida más occidentalizado. 
 
“habría que hablar del hecho de que los maestros reciben un salario que les 
permite tener un nivel de vida muy superior al de cualquier indígena promedio de 
la comunidad. Este nivel de vida se expresa en la manera de vestir, sus adornos, 
su vivienda, los electrodomésticos en aquellas zonas en donde existe luz. Todo 
ello sobresale y por ello constituyen modelos a imitar por parte de sus 
estudiantes” (Bedoya, Granada E, & Zuluaga G., 2000).  
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De este modo, hay una analogía posible entre los cambios que el nuevo 
capitalismo pide a la educación indígena y la perspectiva intercultural: Pensar la 
educación como un proceso que permita a sus participantes ir y venir entre 
contextos diversos, hacerse capaces de entrar en diálogo con otros saberes, 
desarrollar destrezas, pero afirmarse como miembros de una nacionalidad. Pero 
las finalidades son diversas: Para la interculturalidad funcional se trata de la 




2.4 Centros experimentales piloto y educación bilingüe 
intercultural  
A partir de la promulgación del decreto 1142 de 1978, y hasta la formulación de 
la ley 115 de 1994, se crearon los Centros Experimentales Piloto y de Educación 
Bilingüe Intercultural en varios departamentos, adscritos a las secretarías de 
educación territoriales y con financiación nacional. Estas instituciones deben 
entenderse en el marco de las conquistas de las luchas de los pueblos indígenas 
de la década de 1970. La presión política de las organizaciones llevó al Estado 
al reconocimiento de sus demandas en forma de derechos, de normas jurídicas 
para su regulación y a que estas conquistas se protegieran con la creación de 
estas instancias con participación directa de representantes de las comunidades. 
Desde el Primer Seminario de Etnoeducación (ONIC & Ministerio de Educación 
Nacional, 1985) se pudo ver claramente cómo la formulación de los lineamientos 
de políticas públicas respondían a esta dinámica de coproducción de las 
políticas públicas, pues el reconocimiento de las demandas organizativas de los 
pueblos indígenas se hacía con la participación de los mismos en la formulación 
de la normatividad educativa que les cobijaba. 
 
El desarrollo de las propuestas de innovación “experimentales” de estos Centros 
era fruto de un trabajo mancomunado entre docentes indígenas e intelectuales 
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críticos solidarios, que facilitaban la gestión de proyectos en el interior de las 
secretarías de educación departamentales. El acompañamiento de estos centros 
se hacía a procesos educativos muy situados, locales, lo que permitió cierta 
flexibilidad en propuestas pedagógicas frente a los rígidos lineamientos 
nacionales. El énfasis de los proyectos se hizo en fomentar el uso de las lenguas 
nativas en la escuela, estudios lingüísticos, la formación de maestros nativos, su 
profesionalización y la concertación con las autoridades tradicionales para el 
desarrollo de políticas educativas. Algunos proyectos de esto centros, como lo 
refiere Bolaños (2007) estuvieron articulados a procesos de educación no formal 
de adultos como educación en salud, desarrollo económico y otros y de 
concientización comunitaria como cursillos de historia de la comunidad, 
legislación indígena y formación política.  
 
El Instituto Lingüístico (ILV) quien tenía un contrato con el Estado para hacer 
investigación en lenguas indígenas, tuvo un papel importante, pues dio un giro al 
tipo de materiales que venía publicando hasta entonces, centrándose en cartillas 
escolares para la enseñanza de las lenguas nativas (ILV, 1983) sin dejar de 
hacer su tarea evangelizadora.  Entraron, además, no solo a ser asesores del 
Ministerio del Interior para orientar políticas lingüísticas, sino también en el MEN 
para hacer este tipo de desarrollos didácticos; así, su trabajo se legitimó en el 
orden territorial, pese al desprestigio de sus segundas intenciones en el orden 
nacional e internacional, pues sus experticias resultaron muy útiles para la 
producción de materiales pedagógicos en lenguas nativas que eran muy 
escasos para ese entonces. Sus cartillas de alfabetización, tradición oral y 
gramáticas fueron de mucha utilidad para dotar de materiales didácticos propios 
a las escuelas y aún hoy siguen circulando, si bien se han revaluado las 
ortografías de propuestas en estos materiales, que claramente tenían una 
orientación hacia el bilingüismo de transición (Pérez Orozco, 2017). 
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2.5 Descentralización y pertinencia de los proyectos 
educativos  
Una convergencia afortunada de la política pública nacional de educación con el 
camino de las organizaciones indígenas hacia el SEIP ha sido el desarrollo de la 
descentralización educativa. En Colombia, este direccionamiento político ha sido 
central en la reforma educativa desde inicios de la década de 1990, no solo para 
los pueblos indígenas, sino para todo el sistema (Hanson, 1995). Por ella, las 
Instituciones Educativas pasaron a tener una mayor autonomía en la disposición 
del gasto (en cabeza de los rectores) y en la definición de sus proyectos 
educativos. Esta política apunta a que la educación sea pertinente, tenga 
impacto en las realidades locales, atienda a los contextos y coyunturas de las 
comunidades en las regiones y haga más eficientes los procesos administrativos 
al no tener que llevarlos hasta la capital del país.  
 
La descentralización educativa es consistente con los principios 
democratizadores de la Constitución de 1991. Desconcentró las funciones de 
manejo y vigilancia de la educación y le transfirió independencia a las Entidades 
Territoriales, lo cual resultó convergente con uno de los aspectos centrales de la 
demanda que los pueblos indígenas venían haciendo desde los 70 para su 
educación, pero trajo consigo nuevos riesgos de corrupción e ineficiencia que 
han tenido que ser subsanados por mecanismos de control fiscal y disciplinario 
(González Salas, 2001). Sin embargo, el modo en que se ha impactado la 
descentralización ha sido ambiguo para las comunidades: si bien ha dado la 
flexibilidad necesaria para la autodeterminación pedagógica y administrativa, la 
férrea estructura organizacional y burocrática a la que deben ajustarse los 
rectores de las IE en su gestión, se ha configurado en un dispositivo de 
asimilación a las lógicas del Estado. Si los rectores indígenas se convierten en 
funcionarios del Estado, se puede poner en duda que, en realidad, puedan 
orientar sus instituciones desde las lógicas de sus propias culturas. Las 
numerosas dificultades que han debido sortearse en el nombramiento y 
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evaluación de docentes en plazas que atienden a población indígena dan cuenta 
de ello.  
 
Los artículos 10 y 11 del Decreto 804 de 1995, hacen referencia al mecanismo 
de selección de los maestros que atienden escuelas indígenas. Si bien 
actualmente, con la operación del SEIP en algunos territorios indígenas la 
mayoría de los maestros indígenas son contratados temporalmente por las 
organizaciones indígenas que hacen las veces de “operador” del sistema, por 
este mecanismo los maestros indígenas pasan a ser funcionarios del Estado. En 
este proceso juegan un papel importante en la selección de los maestros las 
autoridades tradicionales y tienen en cuenta tanto las habilidades y 
conocimientos de los candidatos como la compenetración que tengan con su 
comunidad, así como las exigencias generales que el Estado impone para 
contratar a sus funcionarios. Así, desde la operación de las políticas de 
Etnoeducación ha sido claro que deben articularse la autodeterminación de los 
pueblos y las normas generales del Estado para contratar a sus funcionarios. los 
maestros seleccionados pasan a ser servidores públicos, pero validados por 
criterios internos de las comunidades a las que atienden y deben rendir cuentas 
a ambas autoridades. 
 
Este cruce necesario entre prácticas comunitarias de control social y las formas 
de regulación procedimental del Estado por la vía legal no siempre resultan 
armónicas. La posibilidad efectiva de las autoridades tradicionales para remover 
a funcionarios que no comulgan plenamente con el proyecto comunitario no ha 
sido plenamente ejercida. El Consejo de Estado colombiano 4  si bien ha 
enfatizado en que las condiciones especiales del concurso que lleva a los 
maestros indígenas a ocupar sus cargos deben garantizar la participación de las 
comunidades, ha conceptuado a favor de la regla general que da los mismos 
derechos al maestro nombrado para una IE indígena que a los demás. Para la 
Sala de Consulta y Servicio Civil, la selección de etnoeducadores se hace a 
 
4 Consejo de Estado. Sala de Consulta y Servicio Civil. Radicado 1690. C.P: Gustavo Aponte 
Santos.  
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través de un concurso abierto pero con connotaciones especiales que no 
pueden ser desconocidas por el Estatuto general de Profesionalización del 
Docente (Arbeláez Jiménez & Vélez Posada, 2008, p. 106). Es decir, priman las 
condiciones generales de esa normatividad por sobre las poco específicas 
diseñadas para la autonomía de la Etnoeducación.  
 
La Corte constitucional 5  también ha ratificado que, ante los vacíos jurídicos 
dejados por el legislador (que no se haya hecho previsión en relación con el 
régimen aplicable a los grupos étnicos), priman las normas generales, con la 
salvedad de que ellas están al servicio de la garantía de los derechos colectivos 
de los grupos étnicos en los procedimientos de selección, contratación y 
evaluación de los maestros indígenas. En otras palabras, las bases jurídicas 
para un SEIP, en la dimensión administrativa de nombramiento de docentes, no 
pueden rebasar los límites de la normatividad general, a menos que el legislador 
precise excepciones con claridad. El decreto 1953, si bien es más detallado en 
el proceso para que una Entidad Territorial asuma la administración y control de 
los docentes del SEIP, sigue siendo poco específico en cómo los derechos 
colectivos de los pueblos se sobreponen a los generales de los ciudadanos a los 
que un docente puede acogerse, abriendo más vacíos jurídicos en el ejercicio 
efectivo de la autonomía de las autoridades indígenas en el manejo de la 
Educación Propia.  Con todo, lo que se quiere destacar aquí es la convergencia 
entre las políticas de descentralización y las de reconocimiento de la autonomía 
a los pueblos indígenas en el manejo de su educación. 
 
 
2.6 La política de la Etnoeducación  
La Educación formal, escolarizada, ofrecida en las comunidades indígenas en 
Colombia, se ha llamado de diversas maneras a lo largo de los últimos cuarenta 
años: Educación Indígena, Educación Intercultural Bilingüe, Etnoeducación y 
 
5 Corte Constitucional. Sentencia C-208 de 2007. M.P: Rodrigo Escobar Gil. 
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Educación Propia, entre otros nombres (Artunduaga, 1997; Castillo Guzmán & 
Rojas Martínez, 2005; CONTCEPI, 2012; Jiménez, 1996; Tovar, Escobar, & 
Bolaños, 2000). La diferencia de denominaciones no puede entenderse como 
sinonimia: obedece a enfoques políticos, pedagógicos y al devenir de la 
correlación de fuerzas que se concretan en diversas orientaciones de las 
Instituciones Educativas que atienden a estas poblaciones. 
 
En las dos primeras décadas del siglo XXI, la tensión conceptual y de 
orientación política acerca de la Educación para los grupos étnicos ha sido entre 
un enfoque que privilegia la Educación Propia y otro que piensa más en un 
proyecto de convivencia de la diferencia bajo un mismo sistema educativo. En la 
primera tendencia están la Etnoeducación, la EIP, la Educación Propia que 
desemboca en el SEIP, es decir, un modelo educativo para los grupos étnicos, 
que responda a su autonomía y particularidad. En la segunda, la Educación 
Intercultural, que busca que en el sistema nacional se reconozca y otorgue 
visibilidad y valoración a los diversos pueblos y culturas, como se hace con la 
inclusión de la cátedra de estudios afrocolombianos para todas las IE del país. 
No se trata de proyectos que se opongan o contradigan, pero sí de perspectivas 
que se distancian en sus espacios de incidencia.  
 
En Colombia, aunque los movimientos indígenas en la década de 1970 usaron el 
concepto de interculturalidad para hablar de su proyecto educativo (Castillo 
Guzmán & Rojas Martínez, 2005, p. 85), desde las políticas públicas y en el 
ámbito académico, el concepto que se impuso en la década de 1980 fue el de 
Etnoeducación en detrimento de Educación Propia e intercultural, si bien los 
términos volverían a emerger en la política pública de la segunda década del 
siglo XXI. Esto se tradujo en que los programas de formación de maestros 
indígenas se llamaran de etnoeducación que se formularon desde ese entonces 
y todo el discurso normativo del Estado, se refiriera a la educación para 
indígenas en esos términos: 
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“(..) pensar la Etnoeducación fue durante mucho tiempo pensar en educación 
indígena; es por ello que las características del programa (de licenciatura en 
etnoeducación) reflejaron una especial dedicación a aspectos particulares de los 
pueblos indígenas como la lengua, tradiciones, mitos, costumbres y demás 
aspectos culturales, dejando por fuera múltiples expresiones de la 
multiculturalidad, y restringiendo la noción misma de interculturalidad” (Rojas, 
2008, p. 241).  
 
Si bien el concepto de etnoeducación integraba la conciencia ganada acerca del 
valor de desarrollar las lenguas nativas, el reconocimiento de saberes 
tradicionales (etnociencias) y la participación directa de las comunidades locales 
en la orientación de su propia educación, el trasfondo de este término estaba en 
el concepto de etnodesarrollo y en cierto indigenismo conservacionista 
 
[...] cualquier proyecto de etnodesarrollo consistirá́ en una ampliación y 
consolidación de los ámbitos de la cultura propia, es decir, en el incremento de la 
capacidad de decisión del propio grupo social, tanto sobre sus recursos como 
recursos ajenos de los que pueda apropiarse. Y, consecuentemente, el 
etnodesarrollo se traducirá́ en la reducción de los componentes enajenado e 
impuestos dentro de la totalidad cultural. (Bonfil Batalla, 1983, p. 31) 
 
Así, la ambigüedad del integracionismo que el concepto de desarrollo implica se 
equilibra con el prefijo “etno-”, con el que se pretenden reconocer las 
particularidades de las formas de vida de cada pueblo, alternativas al 
desarrollismo unilineal de occidente. La etnoeducación se formalizaría como tal 
después de la promulgación de la ley 115 de 1994 e implicó claramente una 
mayor participación deliberativa de las comunidades en las decisiones acerca de 
sus instituciones educativas y la implementación de propuestas educativas 
escolares pertinentes.  La descentralización que orientó la reestructuración de 
todas las instituciones educativas del país que se mencionó antes, favoreció 
también que las instituciones educativas en territorios indígenas tuviesen que 
ofrecer no solo el ciclo básico de la primaria, sino el de la educación media, lo 
cual supuso un reto que no tenían las escuelas comunitarias de las dos décadas 
previas. Se reguló con la política etnoeducativa que cada Institución Indígena 
diseñase su propio PEC, con mayores libertades en cuanto a la definición de 
currículos, calendarios y formas de participación comunitaria para selección de 
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maestros y directivos docentes que los PEI que todas las Instituciones 
educativas del país debían formular.  Esta dio la posibilidad de transformar los 
patrones culturales que la escuela, como institución occidental, implantaba en 
las comunidades, sin estar por fuera del marco institucional de la escuela misma, 
como quizás lo estuvieron las escuelas comunitarias. 
 
El decreto 804 de 1995, que reglamentó los artículos 55-63 de la ley 115 de 
1991 acerca de la etnoeducación, se sustenta en un compromiso de elaboración 
colectiva de los PEC, que se han de inscribir en los planes de ordenamiento 
territorial indígena o proyectos de vida de los diferentes pueblos. Además, define 
un grupo de principios que orientan la prestación del servicio público de 
educación en comunidades indígenas, con el fin de integrar y articular las 
normas que se expiden para dichas comunidades, uno de cuyos ejes es, 
precisamente, el de la autonomía. A partir de 1998, en el marco de la ley del 
plan de desarrollo del gobierno de turno, se amplió el alcance de estos principios 
no solo a los grupos indígenas y afrodescendientes sino también al pueblo Rom. 
El marco jurídico que se ha fue construyendo para dar a la etnoeducación una 
mayor solidez fueron los Decretos 2249 del 22 de diciembre de 1995 y 1122 de 
1998, reglamentario del Artículo 39 de la Ley 70 acerca de Educación para 
Comunidades Negras, por el que se conformó la Comisión Pedagógica Nacional 
de Comunidades Negras. Las Directivas ministeriales 08, 12 de 2003 sobre la 
reestructuración de Instituciones educativas para grupos étnicos, y 01 de 2004 
sobre población afrocolombiana y raizal; los Decretos 3323 de 2005 140 de 2006 
sobre nombramiento de etnoeducadores, pero todos ellos tienen en común 
mantener el concepto de etnoeducación como reconocimiento e integración a la 
institucionalidad.  
 
La “Oficina de Etnoeducación” en el MEN durante la década de 1990 tuvo 
participación directa de miembros de los pueblos indígenas, quienes ayudaron a 
la coproducción de la política pública, así como se dio en la década anterior en 
los Centros Experimentales Piloto de los departamentos, que acompañaban los 
proyectos pedagógicos de los pueblos indígenas para salvaguardar su 
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pertinencia cultural; en la primera década del siglo XXI la dependencia 
ministerial se anexó a la “oficina de Poblaciones”, encargada de programas 
especialmente dirigidos a comunidades vulnerables y en la actualidad solo hay 
un equipo técnico especial, dependiente del Viceministerio de calidad, sin mucho 
poder de decisión, pero en el que sigue habiendo representantes de las 
comunidades; sin embargo, el cambio institucional hacia la participación directa 
de los pueblos indígenas en la definición de su política educativa ha alcanzado 
un punto culminante con creación en 2003 de la Mesa Nacional de Concertación 
de Política Educativa Indígena, desde la que se gestó la política del SEIP, 
reconocida por el mencionado decreto 1953 de 2014.  
 
Sin embargo, algunos pueblos manifestaron su resistencia frente a la política 
general de la etnoeducación. Entre los U’wa, por ejemplo, los maestros 
indígenas formados en los procesos de profesionalización de los CEP se 
distanciaron de los lineamientos de la Etnoeducación “debido a que no se 
presentó el acompañamiento y asesoría requeridos. Además, los procesos de 
descentralización convirtieron a los CEP en unidades técnicas de las Secretarías 
de Educación Departamentales, perdiendo su carácter experimental y de 
instancia asesora a la práctica pedagógica de dichos docentes” (AZOU’WA, 
2009, p. 14). Esta cierta desconfianza acerca de la capacidad que la política 
estatal tuviese de responder a las demandas de autodeterminación de los 
pueblos, acuñaba progresivamente la necesidad de afirmar “lo propio” como un 
principio más fuerte para hablar de la educación que el concepto de 
“etnoeducación”, que remitía en cambio a la política estatal. 
 
En el llamado “Predio Putumayo”, el mayor resguardo interétnico del país, el 
autodiagnóstico hecho por las comunidades acerca de la situación educativa en 
la última década del siglo XX mostró que los mayores evaluaban los proyectos 
etnoeducativos como continuidad de la tradición de la escuela religiosa 
aculturadora, causante del desarraigo de niños y jóvenes quienes “salen de las 
escuelas e internados desubicados de su realidad, esto es, que a los hijos ya no 
les importa los consejos de los padres ni de los caciques, no valoran al anciano 
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pues ya no lo visitan para recibir el conocimiento tradicional. Muchos niegan su 
identidad de ser indígenas y son ajenos a las problemáticas de sus comunidades 
o a investigar sobre lo propio”6. El autodiagóstico, que culminó con el mandato 
de los pueblos indígenas del trapecio amazónico, identificó que la administración 
delegada por el Estado a la Iglesia continúa en instituciones como la del 
internado San Juan Bosco, es decir, a pesar del marco legal de la 
etnoeducación, no se habían dado en la Amazonía las condiciones políticas para 
la administración autónoma de la educación por parte de los pueblos indígenas. 
 
Sin embargo los pueblos indígenas del Trapecio Amazónico han logrado  
recientemente que los PEC de los internados eclesiales, difícilmente disolvibles, 
expresen de modo más claro su compromiso con la interculturalidad y el tránsito 
hacia la autonomía de los pueblos en una educación propia (AZACAITA, 
ATICOYA, MEN, & CODEBA, 2013, p. 116). En proyectos como estos, 
presentes en otros lugares de la Orinoquía, Amazonía o el Caquetá, convergen 
niños y jóvenes indígenas de diversas etnias; su énfasis, más que el de 
reproducir contenidos de culturas particulares es el de formar para la 
interculturalidad desde la afirmación de lo propio. En un PEC como el de “la 
Casa del Conocimiento” en la Chorrera, Amazonas, no se propendía por la 
reproducción de la cultura particular de los Murui (Uitoto), mayoritarios en la 
Institución, sino por condiciones de respeto a la diferencia, las lenguas propias y 
el cultivo del sentido de pertenencia de niños y jóvenes a sus pueblos. Esta 
Institución alberga hoy a 7 etnias distintas: Murui (de diversos clanes), Muinane, 
Bora, Okaina, Andoke inga y mestizos y ha planteado en su PEC que  “el 
Colegio tiene muy claro que cada etnia tiene igual valor e iguales derechos y que 
por lo tanto todas debe ser atendidas de la mejor manera posible buscando que 
todas se sientan tenidas en cuenta acogidas y respetadas” (Pueblo Huitoto, 
1999, p. 10).  
 
 
6  Página 7 del informe autodiagnóstico del pueblo Huitoto de 1998 facilitado por Agustín 
Almendra. Documento informe interno del MEN. 
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Una convergencia afortunada de la política pública nacional de educación con la 
específica de la etnoeducación tuvo que ver con el reconocimiento del derecho a 
la libertad de enseñanza. La Corte Constitucional, en repetidas ocasiones7, ha 
expresado que docentes, investigadores, estudiantes y las instituciones 
educativas son titulares del derecho a la Libertad de Enseñanza. Que haya una 
oferta variada de escuelas que impartan una educación diferenciada, hace parte 
de la concreción de ese derecho, pues ella implica contar con la posibilidad de 
escoger la escuela a la que se desea acudir. En tal sentido, pero desde una 
lógica multiculturalista de reconocimiento de derechos colectivos, la libertad de 
enseñanza implicaría que el Estado debe proteger la creación de currículos 
propios para los pueblos indígenas, “donde los deberes que se impongan vayan 
de acuerdo a su individualidad cultural”. Si hay escasa oferta de escuelas 
indígenas, o escuelas indígenas con currículos guiados por educadores de la 
cultura mayoritaria, el derecho a la protección de esa diferencia cultural colectiva 
se negaría.  
 
 
2.7 El SEIP como conquista política  
A finales del siglo XX las organizaciones indígenas de Colombia expresaron 
contundentemente la claridad política de que no podían simplemente esperar a 
que se cumplieran los derechos y garantías que se reconocían en la constitución 
y la ley, sino que su garantía debía darse por 1) la presión de la movilización 
ciudadana y 2) la participación directa en la institucionalidad del Estado para 
llenar los vacíos existentes en la jurisdicción indígena.  La Minga de Resistencia 
Social y Comunitaria, como un proyecto político, mantuvo viva la participación de 
los pueblos en la acción política de las organizaciones, afirmando la legitimidad 
de su representación, visibilizó sus luchas ante la opinión pública y puso de 
manifiesto el incumplimiento del Estado a cumplir con sus responsabilidades, 
logró solidaridades de otros movimiento sociales (obreros, estudiantiles etc.) y 
 
7 Ver, por ejemplo, Sentencias T-421/92, T-187/93 y T-877/99 entre otras. 
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facilitó que la participación directa de los indígenas en instancias de decisión y 
ejecución de políticas. 
 
Durante los primeros años del siglo XXI, este tipo de estrategias permitieron un 
dinámico desarrollo de la política etnoeducativa, toda vez que se conformaron 
instancias de coproducción de la política pública entre el Estado y las 
organizaciones étnicas.  Con los decretos 1397 de 1996 y 2406 de 2007, se 
fijaron institucionalmente espacios de participación de los pueblos en la 
definición de la misma, como la Mesa Nacional de Concertación de Política 
Educativa Indígena y las Mesas regionales. Esta instancia ha permitido recoger 
no solo las voces de las organizaciones, sino que ha permitido la gestión de 
acuerdos los firmados en el marco de procesos de movilización como el de la 
Minga de Resistencia Social y Comunitaria. Así, la Mesa no solo ha sido 
consultiva, sino que se ha configurado en un espacio político para formular la 
propuesta misma de la normatividad. El decreto 1953 de 2014, que determina el 
procedimiento para que los Territorios Indígenas lleguen a manejar, previa 
certificación de requisitos mínimos, tuvo un proceso de más de 2 años de 
formulación en el seno de esta Mesa, si bien la versión final promulgada por el 
poder ejecutivo dependió de éste. 
 
Por otra parte, en la Mesa se ha promovido el acompañamiento a la formulación 
de varios PEC, ya no solo por cada Institución Educativa Indígena (IEI), sino 
para grupos étnicos, los cuales se han convertido en marco de referencia para 
las IEI. Muchas veces estos proyectos se han realizado mediante contratación 
directa con las Organizaciones Indígenas para que, con su propio equipo y 
asesoría pedagógica, realicen procesos participativos de Planeación. Entre los 
Pueblos que han desarrollado estos PEC o modelos etnoeducativos están los 
Achagua, Arhuaco, Barí, Cofán, Embera Chamí, Ette Enaka, Eperara Siapidara, 
Inga, Kamëntšá, kankuamo, Kogi, Kuna, Misak, Murui, Nasa, Nukak, Pasto, 
Sikuani, Siona, U’wa, Wayuu, Wiwa, Yanacona, Yukpa, de pueblos indígenas de 
Arauca (Hitnú, Makaguan, Sikuani y Betoy) entre otros. De acuerdo con la 
información suministrada por el MEN hasta 2014 se habían acompañado 65 
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pueblos en la formulación de sus PEC o Modelos Educativos Propios. Por ser 
formulados por los Pueblos, apuntan a la revitalización de las nacionalidades y 
rompen con fronteras administrativas ajenas a su identidad. Sin embargo, como 
las IEI deben presentarse y gestionarse de modo separado ante el Estado en lo 
que tiene que ver con la administración de recursos, gestión del personal 
docente, indicadores de gestión académica, la unidad en torno a los PEC se 
restringe a principios culturales o lineamientos pedagógicos y curriculares, como 
el caso de los pueblos Wayuu, Inga y Awá, quienes como grupo étnico 
comparten proyectos pedagógicos y planes de estudio de áreas propias que se 
adaptan en cada IEI.  
 
A partir del marco jurídico para constituir el SEIP se profundiza en la política 
general de la descentralización administrativa implementada durante los últimos 
20 años (Cf. Supra 2.5). Hasta este momento, la política de etnoeducación había 
permitido la formulación de los PEC de acuerdo con las particularidades 
culturales, pero con el SEIP se va más allá: se pasa a un modelo institucional 
que le permite a los Pueblos Indígenas administrar, diseñar y orientar su propia 
educación (CONTCEPI, 2012, p. 105). Sin embargo, las condiciones que se 
imponen a las Autoridades tradicionales Indígenas en sus territorios para dar 
este paso son tales que deben transformar sus prácticas para convertirse en 
agentes de la burocracia estatal, lo cual significa cooptación de la organización 
indígena a las lógicas del Estado y puede interpretarse como un dispositivo de 
aculturación. Este dilema ha traído al interior de las organizaciones étnicas no 
pocos conflictos políticos e ideológicos ¿hacer parte de los sistemas del Estado 
implica perder la autonomía o no? 
 
Por ejemplo, un ente administrador del SEIP debe contar con al menos 8000 
estudiantes indígenas en el sistema, demostrar 10 años de experiencia en 
administración de recursos de educación, contar con infraestructura propia, etc. 
(decreto 1953 de 2014, Art. 51). En el Cauca, uno de los departamentos con 
más población indígena, los 3 operadores del SEIP (CRIC, ACIN y la asociación 
de cabildos Misak) cumplen con tal cobertura y condiciones, venían 
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desarrollando la contratación delegada con la Secretaría de Educación 
Departamental de acuerdo con el decreto 2500 desde 2010, pero estas 
condiciones son casi imposibles de cumplir para los pueblos de la Orinoquía o 
Amazonía, por su demografía, o para procesos sólidos y de trayectoria como los 
inga y awá con quienes trabajamos esta investigación.  
 
A 2017, pocos grupos habían cumplido con los requisitos de ley para dar este 
paso, como en el Cauca, Antioquia con la OIA o la Guajira, de modo que se 
mantienen para la mayoría de los pueblos las formas de administración de la 
educación centradas en las IEI, que rinden cuentas a las Secretarías de 
Educación Departamentales. Los rectores indígenas, como los de cualquier otra 
Institución Educativa (IE) oficial, son los ordenadores del gasto de recursos 
públicos, deben presentar informe de su gestión desde los mismos estándares 
de calidad que se aplican para todas la IE y se encuentran finalmente 
maniatados por el sistema.  
 
“Con los acuerdos lo que se logra es hacer un nido en el Estado, es decir, 
acomodarse un poco dentro del Estado para poder que se garanticen no unos 
derechos sino unas migajas que son uno arremedo (sic) de los derechos que se 
exigen. Esto me parece muy importante para tener en cuenta en futuras 
movilizaciones, pero también para el futuro de los movimientos que estamos 
caminando una alternativa, porque la alternativa no es meterse dentro del 
Estado Neoliberal, eso es lo que estamos enfrentando y por eso estamos 
luchando. La alternativa es construir un modelo de vida distinto, respetuoso de la 
Madre Tierra y en convivencia con todos los pueblos (…)” Mauricio Dorado. 
Líder de ACIN. En entrevista a Radio Universidad de Guadalajara México el 
15 de junio de 2016  
 
Reconocer y garantizar el derecho a la autodeterminación de los pueblos 
indígenas colombianos en el manejo de su educación ha sido progresivo, fruto 
de una convergencia entre las conquistas de la lucha indígena, la 
descentralización y democratización de las instituciones del Estado y la 
consagración de los derechos individuales y colectivos como eje de los 
principios constitucionales. Pero uno de los problemas de tal reconocimiento 
estriba en que se hace desde y dentro de una institucionalidad abarcadora y 
uniformadora en sus procesos, para la que la titularidad de los derechos (aún los 
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colectivos, los basados en la diferencia cultural) sólo es posible en la medida en 
que se establezca dentro de un mismo espacio históricamente congruente 
(Bhabha, 2003, p. 100). De allí que el reconocimiento se concreta en un 
ordenamiento jurídico y político que da “entrada” a los que estaban (están) 
“afuera” sin cuestionar de fondo estas dualidades. Ellas son difícilmente 
sustentables como categorías descriptivas cuando son evidentes la porosidad y 
maleabilidad de las culturas. El reconocimiento en el orden jurídico e institucional 
del Estado tampoco pone en entredicho que el derecho a la diferencia podría ser 
el derecho a “estar fuera”.  
 
La inconsistencia lógica del reconocimiento que hace el Estado al derecho a 
pervivir en la diferencia está en que, quien es recibido para “entrar”, debe 
reconocer también el poder de quien, como su hospedero, tiene sobre sí. Es 
decir, las condiciones para gozar del derecho a ser le son impuestas al haber 
entrado a un lugar institucional que no era el suyo. A menos que el derecho 
reconocido sea también el de hacer del lugar receptor una “otra cosa”, las 
dualidades y los vectores de poder-sujeción se mantienen, y el espacio de la 
institucionalidad del Estado ahora compartido nunca deja de estructurarse desde 
el paradigma moderno occidental.  
 
Si el reconocimiento buscado por el SEIP tiene ese carácter de resistencia y 
conquista, de apropiación de un espacio propio en el ordenamiento jurídico 
estatal, la alteridad claudica su inconmensurabilidad para hacerse inteligible en 
los términos del derecho. Esta parece ser la forma de decantación de las luchas 
indígenas por una Educación Propia.  
 
 
2.8 Interculturalidad en el proyecto del SEIP  
La palabra “interculturalidad” se ha vuelto un significante vaciado de un 
significado denotativo preciso, se ha convertido en un término común para 
hablar de fenómenos de reconocimiento a la de coexistencia de grupos con 
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culturas diversas, que se interconectan y afectan mutuamente, que viven bajo un 
mismo Estado, es decir, el término sólo sirve para connotar el escenario de la 
diversidad. Pero el término no denota fácilmente la perspectiva que se asume 
frente a la coexistencia. Por eso es necesario aquí definir lo que hay de 
interculturalidad en el marco del SEIP, si bien no es este el término con el que 
esta se conceptualiza desde los pueblos indígenas, sin embargo, como se dijo 
antes, sí sirvió para hablar de las experiencias fundantes de la Educación Propia 
(cf. Supra 2.3.) 
 
Evitar el uso del término interculturalidad ha sido una táctica de resistencia 
discursiva en la formulación de proyecto del SEIP. Ha tenido como efecto hacer 
más visible la particularidad de una propuesta que no puede disolverse en 
ninguna universalidad, ni siquiera en la de la común Ciudadanía Intercultural que 
abarcaría no solo a los pueblos indígenas, sino a todos los ciudadanos de la 
nación y que da marco político al SEIP (Cf. Infra 3.2). Por otra parte, evitarlo 
como descriptor del proyecto, expresa que la interculturalidad es un reto que 
debe verificar sus logros precisamente en la pervivencia de la diferencia, incluso 
en la visibilización y denuncia de la desigualdad y la subordinación con la que se 
ha permitido esa pervivencia en la colonialidad del poder. En hermenéutica 
analógica esto podría entenderse como el principio de proporcionalidad, que no 
permite la univocidad o la imposición, sino la prescripción prudente, que destaca 
la complejidad de lo particular que pervive aunque se signifique con un 
significante muy abarcador de significados (Beuchot, 2000, p. 127).  La 
desconfianza que puede generar usar un concepto ambiguo lo resuelven 
haciendo énfasis en que “lo propio” y “lo indígena”, debe ser lo esencial en el 
sistema de educación emergente y que cualquier significante acerca de lo 
común, lo universal, lo unificador puede llevar a las mismas dinámicas por las 
que se ha negado la alteridad o su invisibilización  
 
“Lo propio” de la EIP no necesariamente es “lo ancestral” y una vuelta sobre sí 
mismos que se cierra a la transformación de sí por el encuentro con el otro. Más 
bien, aquello que nombra la comunidad educativa, como “propio” es todo aquel 
Capítulo 2 De la educación propia a la escuela Indígena Propia     81 
 
capital o recurso político, económico o cognoscitivo que sirva para garantizar el 
propio buen vivir. Del uso de tales recursos se hacen responsables los pueblos 
que se los “apropian”, pero también los exigen al Estado como derecho, pues en 
la CI es su responsabilidad garantizar tal autogestión de los pueblos. En tal 
sentido, “lo propio” es lo que llega a ser pertinente para garantizar el buen vivir y 
la pervivencia de la comunidad. Si la calidad de la educación se mide también en 
su pertinencia local, en el efecto positivo sobre la afirmación identitaria y el buen 
vivir, no va en detrimento de ello que la escuela medie la cualificación a la 
comunidad educativa para entrar y salir de la propia comunidad al encuentro con 
la diversidad, para cruzar fronteras o habitarlas por fuera de la determinación de 
cualquier hegemonía y así apropiarse de los recursos necesarios para garantizar 
la pervivencia del grupo. 
 
La interculturalidad de la EIP enfatiza en la afirmación de “lo propio” para abrirse 
al encuentro con el otro con algo para ofrecer, es decir, busca las raíces de la 
identidad ancestral de los pueblos para tener una perspectiva desde la cual 
hacer juicios e interpretaciones y desde la cual crecer en la apertura a los 
demás. Pero si lo propio es todo aquello que es usado para la autogestión del 
buen vivir, la interculturalidad que está en el énfasis de “lo propio” es siempre 
una apertura hospitalaria al saber del otro, al aporte del otro, al valor de su voz, 
por cuanto en ello puede haber un algo que permita fortalecer lo propio, como 
sucede con la conquista de la institución escolar. La ampliación del horizonte 
hermenéutico transforma a los sujetos, pero no los diluye sustituyendo sus 
paradigmas. Así, la comunidad de la EIP se abre al cambio sin perder la 
identidad y, a su vez, por la misma apertura en el diálogo intercultural, ofrece al 
interlocutor la riqueza de su perspectiva, como en el aporte que se hace al 
proponer un modelo escolar que rebasa los límites del tradicional.  
 
Es por ello que en el SEIP el concepto de Interculturalidad no es el central para 
orientar la construcción política de esas condiciones de posibilidad de una 
Educación decolonial, sino “lo indígena” y “lo propio”. Es el fortalecimiento de la 
diferencia particular el núcleo desde el cual es posible entrar al diálogo, 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 82 
presentar el valor de sí como el que será enriquecido en el diálogo por el valor 
del otro. Es ese el principal “mínimo de justicia” para construir lo demás, ya sea 
lo común o lo particular.  
 
El SEIP va más allá del discurso de una descentralización administrativa que 
permita a los proyectos educativos ser pertinentes a las particularidades 
culturales, locales y regionales, se trata de concretar la autonomía como pueblos 
dentro de un Estado Plurinacional. Va más allá de la propuesta de la Educación 
Intercultural Bilingüe, que ha buscado con el uso de las lenguas nativas en la 
escuela su fortalecimiento y el de sus culturas (BID, 2000). Se pasa a un modelo 
institucional que le permite a los pueblos indígenas administrar, diseñar y 
orientar su propia educación (CONTCEPI, 2012, p. 105). Esta demanda de 
autonomía tiene un punto de llegada importante en el decreto 2500 de 2010, que 
reglamentó transitoriamente el SEIP y el 1953 de 2014, con el que se definió 
concertadamente el procedimiento para que los Territorios Indígenas lleguen a 
manejar, previa certificación de requisitos mínimos, su SEIP.  
 
Administrativamente, los pueblos pueden elegir, nombrar y pagar a los maestros 
de las escuelas propias, formular autónomamente sus proyectos educativos 
institucionales con libertad curricular, siembre que se alcancen, en las áreas 
obligatorias del currículo nacional, los estándares de competencias que evalúa el 
Estado en los estudiantes de todo el país. La escuela puede funcionar del modo 
en que lo determinen los pueblos, siempre que busquen también los resultados 
de calidad esperados por el proyecto nacional. No alcanzarlos pone en riesgo tal 
autonomía, pues esta se condiciona al alcance de logros en la evaluación 
estandarizada. De allí que, si bien los pueblos han venido formulando sus 
propios Proyectos Etnoeducativos Comunitarios (en adelante PEC), y en ellos 
discurren creativamente haciendo uso de su autonomía, se esfuercen en 
mantener resultados evaluativos en pruebas nacionales cercanos o por encima 
de la media (cf. infra 6.5.1).  
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Ahora bien, si puede interpretarse el SEIP como un proyecto que ha condensado 
el acumulado de conquistas políticas de 4 décadas, ¿Qué implicaciones tiene en 
el hecho educativo que posibilita? ¿En qué consiste la propuesta pedagógica de 
un sistema que afirme lo propio y se abra a la alteridad? ¿Cómo se ponen en 
diálogo y mutuo enriquecimiento los paradigmas y culturas diversas en la 









3 Dimensión política del modelo: hacia una 
Ciudadanía Intercultural. 
 
La dimensión política de un modelo pedagógico es la respuesta a las preguntas 
de ¿Para qué la educación? ¿Para qué sociedad formar? y ¿Qué clase de 
ciudadano se espera formar para esa sociedad? Son preguntas que no pueden 
responderse de un modo políticamente neutro pues el modelo de sociedad y de 
ciudadano que espera formar ese proyecto son una opción ideológica, un 
direccionamiento de la acción social para transformar la realidad. Como bien lo 
señalaba Freire (1974), y no solo acerca de la educación popular liberadora, lo 
educativo es político, la educación es una acción política en tanto responde a las 
anteriores preguntas y pretende siempre incidir en la transformación social.  Así 
las cosas, la teleología de la EIP (que se detalla en el capítulo 5 de esta tesis) 
empieza con ese modelo de sociedad que se quiere construir con la acción 
político-educativa de la EIP.  Se trata de un modelo de sociedad que rebasa los 
límites de la comunidad local, de los objetivos del conservacionismo culturalista 
de los pueblos indígenas y se propone como un proyecto político nacional y 
transnacional al que podría llamarse Ciudadanía Intercultural (En adelante CI), 
esto es:  Una sociedad y un Estado que permitan y garanticen la pervivencia de 
la particularidad cultural, de las lógicas internas de los Pueblos que buscan su 
buen vivir.  Al darse relativa autonomía a los pueblos como nacionalidades 
dentro de Estados multiculturales y crearse como derecho una institucionalidad 
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para la gestión de esa diversidad, el concepto de derecho ciudadano a la 
diferencia se reconoce para todos, no solo para los grupos étnicos. 
 
La EIP no se propone solamente del desarrollo autónomo de los movimientos 
indígenas, ni como una oferta del Estado colombiano para los grupos étnicos, 
debe entenderse como una institucionalidad que ha ido emergiendo en el marco 
de un proceso más amplio y complejo, de interacción entre pueblos, 
organizaciones étnicas y Estado en el que conquistas políticas y jurídicas de los 
movimientos sociales se reconocen como derechos colectivos por parte del 
Estado y las prácticas de autonomía se transforman en instituciones amparadas 
por el Estado. En ese proceso, que sucede en tensiones y conflictos, 
contradicciones y convergencias, el campo de la Educación Indígena es sólo 
uno de los ámbitos en los que se concretan conquistas y derechos. Por ello el 
modelo de sociedad para el que forma la EIP es también un modelo en 
construcción, emergente, no una condición previa para esta nueva educación.  
 
La CI está emergiendo en la conquista y reconocimiento de Derechos Humanos 
(en adelante DDHH) a sujetos colectivos en virtud de su particularidad cultural. 
Lo que se llama aquí como “emergencia” es un movimiento bottom-up, en 
términos de Boaventura de Soussa Santos (2005; 2006), impulsado por fuerzas 
sociales que han tenido repercusión global en la filosofía política y los DDHH 
hasta transformar el modo en que los Estados conciben la ciudadanía. En este 
capítulo se considerará la CI como la dimensión política del modelo pedagógico 
de la EIP y los retos hermenéuticos que ello plantea, fundamentalmente, a que 
sea posible concebir e instituir esta escuela. 
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3.1 El Reto de la multiculturalidad a la ciudadanía y a la 
escuela  
Las culturas son diversas entre sí, pero no están aisladas: definen muchas 
veces su particularidad (y su identidad) por contraste con un “otro” diverso. En 
su coexistencia se intersecan, se influyen mutuamente en procesos de cambio; a 
veces conflictivamente, otras cooperativamente, de modo que la identidad de los 
pueblos no puede pensarse estáticamente, como la reproducción de “la 
mismidad” sino en ese complejo ir y venir entre el sí mismo y el otro (Ricoeur, 
1996). La construcción de un marco político común para esa convivencia es el 
reto de la multiculturalidad, concepto que sería la abstracción, en una 
descripción nominal, de las condiciones de ese contexto multicultural. 
 
Cada pueblo ha debido lidiar con la diversidad cultural y se han asumido 
distintas posturas frente a ella; por tanto, hay múltiples políticas frente a la 
multiculturalidad. En tal sentido, no se puede señalar la multiculturalidad como 
una perspectiva, sino como el hecho mismo de la diversidad. Se puede afirmar 
con Restrepo que “multiculturales han sido y son el grueso de las sociedades en 
el mundo, incluso muchas de aquellas que los antropólogos hacían aparecer 
como estrictamente monoculturales, como resultado de la insuficiencia de sus 
categorías analíticas o de los supuestos sobre los que se establecían las 
representaciones etnográficas” (2008, p. 37). Por tanto, lo que interesaría 
caracterizar en la apuesta de la CI es el modo de gestionar las relaciones de 
poder en esa coexistencia de la diferencia. 
 
El modo tradicional de operar el dispositivo escolar frente a la multiculturalidad 
ha sido con la imposición de los relatos de unidad nacional uniformadora. Como 
se ha dicho antes, la educación escolarizada es una institución muy reciente, un 
dispositivo propio de la Modernidad colonial de occidente, funcional al proyecto 
de consolidar Estados Nacionales en torno a una común y homogénea identidad 
ciudadana y cultural. Esto quiere decir que, en su estructura profunda, no está la 
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misión de reconocer la diversidad, sino el negarla e imponer un discurso 
hegemónico. De este modo, todo lo que implique llevar a la escuela la 
diversidad, visibilizarla, protegerla, potenciarla conlleva una contradicción con su 
razón de ser original e implica una necesaria resignificación. 
 
La inercia de esta operación homogeneizadora de la escuela es retada por dos 
tendencias en los modos de expresarse la multiculturalidad en la transición del 
siglo XX al XXI que deben tenerse en cuenta: El estrechamiento de la aldea 
global, el que todos estamos cada vez más interconectados, y la emergencia de 
movimientos sociales que hacen de la cultura un capital político para constituirse 
en sujetos de derechos. Por un lado, la globalización de mercados y las 
comunicaciones han estrechado las distancias entre las culturas al punto de 
ponerlas a todas en algún nivel de interrelación y mutua afectación que las 
transforma. Como lo ha descrito García Canclini  
 
“Se está acabando la distribución estricta de etnias y migrantes en regiones 
geográficas, de barrios prósperos y desposeídos, que nunca fue enteramente 
pacífica, pero era más fácil de gobernar si los diferentes estaban alejados. 
Todos -patrones y trabajadores, nacionalistas y recién llegados, propietarios, 
inversores y turistas- estamos confrontándonos diariamente con una 
interculturalidad de pocos límites, a menudo agresiva, que desborda las 
instituciones materiales y mentales destinadas a contenerla.” (2006, p. 14 
cursivas en el original)  
 
Esto hace insostenible cualquier discurso que justifique la naturalización de la 
uniformidad como propósito educativo y, más bien, permite presentar que la 
educación debería formar para esa diversidad que permanece a pesar de la 
interconexión global. Por otra parte, hay una presión política tanto de 
movimientos étnicos y sociales nacionales, como de la misma reconfiguración de 
fuerzas internacionales, para que el deber ser de las relaciones multiculturales 
en el interior de los Estados pase por el reconocimiento de los derechos 
colectivos de los pueblos. La tercera generación de DDHH, los llamados 
“derechos colectivos”, completa a los derechos civiles de la primera generación y 
segunda generación, cuyos sujetos han sido los individuos; los primeros se 
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conquistaron y reconocieron tras las revoluciones liberales del siglo XVIII 
(Libertad, igualdad, participación política etc.) los derechos sociales de la 
segunda generación emergen con las revoluciones de los siglos XIX y XX 
(seguridad social, trabajo, bienestar, educación etc.). Los derechos colectivos 
también han sido conquistados y reconocidos tras las luchas decoloniales y de 
movimientos sociales y culturales del siglo XX. Por tanto, el modelo de 
ciudadanía al que apunta la EIP tiene una analogía con el modelo de ciudadanía 
liberal, pero se diferencia de él como se verá adelante. 
 
Estas dos tendencias de globalización y de afirmación de las particularidades 
culturales han cuestionado los modos de pensar las fronteras (étnicas, 
culturales, identitarias, nacionales, de los Estados) y los procesos de 
construcción del otro y del sí mismo, es decir, los procesos de identificación y 
subjetivación en todos los niveles. Sin embargo, tienen especial repercusión en 
la escuela, toda vez que van en contravía de su función tradicional. Exigida a 
resignificar un elemento estructural de sí misma, la escuela debe transformar su 
operación y responder a la multiculturalidad del siglo XXI, independientemente 
de la población específica que atienda, es decir, el reto no se asume solamente 
desde la EIP sino en cualquier escuela.  
 
Sin embargo, lo que aquí interesa es lo que sucede cuando los pueblos 
indígenas reclaman la escuela como “propia” (de sí, para sí) y los Estados la 
deben ofrecer como mediación para el reconocimiento de sus derechos sociales 
y colectivos a la educación. La convergencia entre la apropiación de la 
institución para la subjetivación desde la identidad cultural y la oferta del Estado 
para que sea posible ese derecho a la diferencia cultural, hacen de la EIP un 
escenario político, un campo en el que se escenifica a veces una lucha por el 
control de la institución, a veces un proyecto en construcción democrática por 
parte de los diversos actores involucrados, pero un escenario de fuerzas 
políticas en disputa, al fin y al cabo. Lo que está en juego es el control de la 
escuela para la reproducción cultural y política de la particularidad cultural y de 
la común ciudadanía.  
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Aunque la escuela no deja de ser una institución ajena a las culturas indígenas 
que se la apropian, es decir, no deja de implicar intrínsecamente un riesgo 
aculturador, su función se considera estratégica para los procesos de 
fortalecimiento de la identidad étnica, reetnización y empoderamiento político de 
los pueblos indígenas. Por medio de la escuela es posible formar a los jóvenes 
indígenas para la pervivencia de la cultura y afrontar los retos del proyecto 
político de la convivencia intercultural. Este es el para qué de la EIP. 
 
3.1.1 El potencial emancipatorio de la multiculturalidad  
La multiculturalidad, si se asume desde una ética del reconocimiento de la 
irreductible diferencia del otro, hace posible ampliar el propio horizonte 
hermenéutico de los sujetos (individuales o colectivos) y es en tal sentido que 
tiene un potencial emancipador. La necesidad de vivir con “el otro” transforma la 
perspectiva del sujeto, es decir, su “sí mismo” deviene otro sin que se transforme 
en “el otro”, para darle sentido a la experiencia de la alteridad, que conmueve 
con y por su presencia. Parte constitutiva del proceso de construcción de sí en 
un contexto multicultural es conceder legitimidad a las alteridades con las que se 
coexiste. 
 
Que el ser del otro sea una posibilidad de realización del sí mismo no quiere 
decir que un individuo pueda “cambiar de cultura”, como un acto de libre 
elección (Kymlicka, 1996a, p. 124), no es esta la emancipación de la que se 
habla, sino de una ampliación del horizonte hermenéutico con el que una 
subjetividad particular interpreta el mundo. Podría decirse que la comprensión de 
la posibilidad y la validez de la diversidad favorece que el sujeto haga conciencia 
de su identidad de manera crítica y pueda agenciar su proceso de subjetivación, 
ser soberano de sí, pero también entender que la autogestión de la identidad del 
otro es un derecho tan inobjetable como el propio. La finalidad de la educación 
intercultural, o de la educación propia inclusive, que aprovecha este potencial 
emancipatorio, apunta a hacer conciencia del valor diferencial de sí frente al otro 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 90 
por la valoración de la posibilidad misma de la alteridad, no por la validación o 
invalidación de alguno. 
 
Este contexto multicultural hace que las subjetividades no puedan gestionarse 
ya desde fronteras de identidad cerradas sobre sí mismas, como si la educación 
pudiese o debiese uniformar las identidades de los ciudadanos que forma.  Un 
ejemplo de este contexto de sociedad plural para el cual la EIP forma, está en el 
caso fallado por la Corte Constitucional de Colombia en su sentencia SU-510, de 
1998, que se pronunció acerca del derecho de un indígena a profesar un culto 
religioso diferente al de su grupo cultural. El Magistrado ponente Eduardo 
Cifuentes Muñoz planteó que “La Constitución Política permite al individuo definir 
su identidad con base en sus diferencias específicas y en valores étnicos y 
culturales concretos, y no conforme a un concepto abstracto y general de 
ciudadanía, como el definido por los Estados liberales unitarios y 
monoculturales”. En este sentido, ni el comunitarismo local ni el nacional pueden 
ser esgrimidos como argumentos en contra del ejercicio de las libertades 
individuales de las personas a definir su identidad. En este contexto de CI, la 
subjetivación debe permitir, a la par que la pervivencia de las identidades 
colectivas, la posibilidad de que los individuos puedan tomar decisiones 
individuales acerca de lo que creen. Este es el reto para la EIP que exigirá un 
ejercicio de fronesis, de prudencia en el punto medio, entre el educar para 
formar identidades colectivas e individuales, que consiste precisamente en que 
el horizonte político. 
 
Ampliar los horizontes hermenéuticos, o de fusionarlos como llega a proponer 
Taylor (1996, p. 99), permite aprender a desplazarse en un repertorio posible de 
significación para evaluar lo que se entiende por “valor” o “buen vivir”. Así, la 
expresión política de esta dinámica de ensanchamiento hermenéutico sería la 
transición de los Estados nacionales a los Estados multinacionales, pasar del 
imaginario de un esencialismo étnico, cultural, lingüístico o territorial a una 
ciudadanía en la que sea posible un acuerdo en torno a la pluralidad jurídica y a 
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la validez de distintas formas de vida que pueden ser “vida buena” (Cf. Infra 
3.2.4).  
 
Para Kymlicka, los Estados multinacionales “no pueden sobrevivir a menos que 
sus diversos grupos nacionales mantengan su lealtad a la comunidad política 
más amplia en la que están integrados y con la que cohabitan” (1996, p. 99). 
Esto quiere decir que el pluralismo jurídico de estos Estados debe ofrecer a esas 
diferencias un punto de convergencia, de consenso, de acuerdo en torno a una 
común ciudadanía  
 
“De un mundo multicultural -yuxtaposición de etnias o grupos en una ciudad o 
nación- pasamos a otro intercultural globalizado. Bajo concepciones 
multiculturales se admite la diversidad de culturas, subrayando su diferencia y 
proponiendo políticas relativistas de respeto, que a menudo refuerzan la 
segregación. En cambio, interculturalidad remite a la confrontación y el 
entrelazamiento, a lo que sucede cuando los grupos entran en relaciones e 
intercambios. Ambos términos implican dos modos de producción de lo social: 
multiculturalidad supone aceptación de lo heterogéneo; interculturalidad implica 
que los diferentes son lo que son en relaciones de negociación, conflicto y 
préstamos recíprocos” (García Canclini, 2006, p. 15) 
 
La interculturalidad propone resolver el problema de la igualdad en la diferencia 
con un sentido más práctico: por la vía de buscar un punto de convergencia en 
universales éticos. Estos no son constructos metafísicos (como “la justicia” o “la 
libertad”, etc.) sino “mínimos de justicia a los que una sociedad no estaría 
dispuesta a renunciar” (Cortina, 1997, p. 23). Uno de esos mínimos es, 
precisamente, el derecho al agenciamiento de sí, compatible con los principios 
de la Modernidad liberal, las demandas de autonomía de los grupos étnicos, los 
movimientos decoloniales, las luchas por los derechos civiles y de los 
movimientos de género. Estas convergencias éticas pueden entenderse como 
puntos de encuentro o consenso en la pragmática del diálogo, o coincidencias 
de trayectorias y pueden entenderse como universales análogos que, sin 
suprimir las diferencias, permiten su mutua inteligibilidad y valoración. 
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Ampliar o hacer más flexibles los horizontes hermenéuticos, las cosmovisiones o 
perspectivas de los sujetos de significación, sería una expresión de una 
prudencia hermenéutica que evita los extremos del comunitarismo radical, que 
pide encapsularse, y del paradigma colonial, que pide homogeneizar. Gracias a 
la interacción con la diferencia en la escuela, el intercambio de significantes de 
diferentes culturas (textos, imágenes, prácticas, saberes, etc.) abre nuevas 
posibilidades de significación a la experiencia singular de los sujetos 
(individuales y colectivos). Es más, esta ampliación del horizontes se constituye 
en una posibilidad de emancipación de formas de opresión “naturalizadas” en el 
seno de cada cultura, como se ha manifestado, por ejemplo, en las demandas 
de las mujeres indígenas por transformación de prácticas culturales sexistas 
(Barrig, 2001). 
 
3.1.2 La ampliación del horizonte hermenéutico en la 
Ciudadanía Intercultural  
El reto de la multiculturalidad lleva a asumir el problema del reconocimiento de 
los otros como parte ineludible de la dinámica de construcción social de las 
propias identidades. Las prácticas que se asocian a ello trascienden el orden de 
la educación que nos ocupa o la política pública para grupos étnicos, o del 
ejercicio de la autonomía política de los pueblos como nacionalidades dentro de 
los Estados: se expresa en el plano de la cotidianidad, donde se le da sentido a 
la experiencia ordinaria de la diferencia de las culturas de los vecinos. Es por 
ello que muchas políticas de reconocimiento que se quedan en la simple 
redistribución económica (Fraser & Honneth, 2006) no resuelven problemas de 
fondo como la discriminación, el racismo, la xenofobia o el sexismo. De allí que 
el reto de la interculturalidad, como perspectiva de una nueva ciudadanía, no se 
debe asumir solamente desde la lucha por el reconocimiento en derecho, o en 
un enfoque diferencial en las escuelas indígenas o afrocolombianas, sino en 
todo el sistema educativo nacional para la formación de una nueva cultura 
política.  
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La escuela misma si se piensa como forjadora de una sociedad intercultural, 
debe romper los límites de interpretación y de acción tradicionales sin 
deslegitimarlos, con el papel de fortalecer las culturas y afirmarlas, pero a 
sabiendas de que el “sentido común”, el horizonte hermenéutico de cada una de 
las cosmovisiones no es el único punto de vista posible. La escuela intercultural 
hace conciencia de la necesidad de un horizonte hermenéutico común, no 
uniformante ni hegemónico, en cuyo seno sean ampliables, maleables, pero 
pervivientes, cada una de las culturas coexistentes. La 
ampliación/transformación del horizonte hermenéutico de la educación propia, la 
que se da en los procesos de enculturación, ha implicado el ensanchamiento del 
entorno cercano y familiar para la formación de los niños hasta la escuela, y, por 
ella, adoptar algunos elementos de la cosmovisión moderna liberal, por ejemplo, 
el concebir el rol del educador como una actividad profesional, concebir el saber 
como capital e instrumento de poder, de movilidad social, el asumir el 
racionalismo instrumental en la resolución de problemas prácticos, el adoptar 
prácticas de disciplinamiento de los cuerpos al confinarlos a un aula, etc. 
 
El problema de la hermenéutica intercultural surge precisamente cuando se 
manifiestan (se muestran, se enfrentan…) las diferencias en las cosmovisiones 
frente a realidades compartidas. La interpretación del otro y la otredad no sería 
necesaria si los sujetos compartiesen el mismo “sentido común” (sensus 
communis). Este funciona como un ordenador del discurso, por darle sentido a la 
experiencia de los miembros de una comunidad de un modo “naturalizado” que 
hace aparecer los sentidos como claros, transparentes. Pero, en el entorno 
multicultural, no hay un mismo sentido común y los varios existentes deben 
reconocerse como igualmente válidos a riesgo de que la propia cultura no sea 
válida. 
 
En la Hermenéutica de Gadamer el sensus communis no es un modo de 
coerción de la producción del sentido sino una estructura que ofrece un 
horizonte hermenéutico en el cual los individuos se reconocen como vinculados 
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a determinadas prácticas y tradiciones que conforman su identidad (Cf. 
Gadamer, 2005, pp. 38–61). Es la perspectiva de significación compartida en la 
cultura (Oviedo, 1992) que permite ver o invisibilizar un hecho por cuanto el 
acceso al mismo es una interpretación compartida. Cuando se dice “que Dios lo 
acompañe” o “Dios está conmigo” o “le hicieron mal de ojo” se generan sentidos 
que apelan a experiencias semióticas, a creencias compartidas en la cultura. El 
apoyo de la experiencia empírica a la conveniencia de tener esas creencias 
compartidas para orientarse eficazmente y actuar en el entorno no es otro que el 
que le da el sensus communis, no el de la evidencia empírica universalmente 
validable por la observación racional. El sentido de una experiencia o de un 
signo podría no tener otro apoyo distinto al que da el ser creencias forjadas y 
condensadas históricamente por la cultura. Sin otro apoyo empírico, no quiere 
decir que signos culturales y creencias carezcan de sentido, como el más crudo 
positivismo quisiera hacerlo ver, sino todo lo contrario: es el hecho social del 
horizonte hermenéutico compartido el que lo valida. Por otra parte, hay 
experiencias empíricas que no son procesadas como experiencias con algún 
sentido: se invisibilizan. Precisamente porque en el procesamiento semiótico 
dependen del horizonte hermenéutico común, podríamos ‘no ver’ algo que 
lingüística y culturalmente se considere como no-significativo. Hay quienes no 
ven en su propio manejo de los desechos la raíz del problema social de la 
contaminación ambiental. Hay, pues, hechos empíricos que pueden pasar 
desapercibidos, ser invisibles gracias a que el horizonte hermenéutico cultural no 
permite reconocerlos. 
 
La diversidad de los lugares de enunciación e interpretación coexistentes en un 
espacio como la escuela multicultural, en que convergen sujetos de diversas 
culturas, desnaturaliza el sensus communis hegemónico, pues la significación 
que media no resulta transparente para todos. Cuando la comunidad es 
heterogénea, no opera un mismo sensus communis y la divergencia de 
hermenéuticas puede devenir en conflicto, en imposición de una hermenéutica 
sobre otras, en mutua deslegitimación de los diversos y en prácticas disidentes, 
por fuera del sentido común. Así, la interpretación y enunciación desde 
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hermenéuticas-otras, ya sean individuales o colectivas queda envuelta en el 
marco de la lucha por la hegemonía cultural. Pero no puede serlo desde la 
hermenéutica de una ciudadanía intercultural. Sería un contrasentido que, si el 
fundamento de la ciudadanía es el derecho a la liberad de ser diverso, la común 
ciudadanía imponga un horizonte hermenéutico que lo impida. 
 
En el caso de resolver la diversidad de horizontes hermenéuticos como lucha 
por la hegemonía, las perspectivas culturales se engancharían entre sí en un 
juego de poder, de confrontación, de imposición por una parte y de resistencia 
contra la asimilación por otra, como en la dialéctica marxistas o de ciertos 
anticolonialismos. Suponer algo así como la esencialización de las identidades 
en una lógica de oposiciones binarias, como en las identidades de clase 
(burguesía – proletariado), nacionales (metrópoli colonial – naciones y étnicas) e 
incluso de género (varón – mujer), imponen a los sujetos de significación un rol, 
una perspectiva definida por ese conflicto binario y niegan el devenir interno de 
las identidades culturales. Si se piensa el problema hermenéutico en la 
ciudadanía intercultural como conflicto, se cae en esa trampa de invisibilización 
de la alteridad al categorizarla con identidades que no le son propias. Resulta 
congruente con ello que los pueblos indígenas de Colombia enfaticen tanto en la 
particularidad de cada etnia por encima del concepto englobante de “indígena” y 
usen la categoría de “propio” en sus proyectos educativos a la par que el de 
“indígena”. Esto saca a la EIP de la definición de sí en términos del conflicto y 
abre a la necesidad de una hermenéutica de afirmación desde sí mismo, pero 
abierta a la alteridad. 
 
El pensar la hermenéutica intercultural requiere salir de la dinámica de la 
identificación esencialista y binaria del conflicto dialéctico. En ello coinciden tanto 
la deconstrucción del concepto de identidad de los Estudios Culturales, que ha 
preferido hablar de “procesos de identificación” (Hall, 2003), como el análisis 
interseccional de los Estudios de género. Ambas perspectivas han hecho un 
aporte contra los “universalismos metodológicos” de las Ciencias Sociales 
(Talpade, 2008, p. 138 ss.), han permitido desnaturalizar las identidades, 
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interpretarlas como construcciones relacionales de múltiples naturalezas (clase, 
género, nacionalidad, raza, etc.) que no pueden devenir en categorías 
homogeneizadoras como “mujer latinoamericana” o “mujer indígena” que 
desconocen la complejidad de la formación y expresión de identidades y 
subjetividades. Entonces, esos sujetos de significación en la hermenéutica 
intercultural no se definen desde el conflicto con un otro antagonista, sino desde 
la mismidad que deviene y se encuentra con los otros, por lo que deben ampliar 
su propio horizonte y el de esos otros en encuentro, para devenir cada uno en su 
identidad. 
 
Por otra parte, el problema de la hermenéutica en contextos multiculturales 
también debe distanciarse de entender la diferencia como disidencia o fuga 
rizomática (Deleuze & Guattari, 2006). La alteridad, así reconocida, se libera de 
la polarización que el poder impone, se aparta del territorio en que él vectoriza la 
alteridad por las vías de la confrontación. Prescindir de términos polarizados 
para hablar de la diversidad de las culturas permite sacar las prácticas sociales y 
de significación del campo de la disputa por la hegemonía y visibilizar diversos 
campos de la vida que se dan por fuera de la confrontación, como prácticas 
sociales que escapan al control del poder hegemónico. Aun así, una 
hermenéutica intercultural no puede conformarse con esta salida, pues la 
“potencia” y la “posibilidad” de un mundo de la vida alternativo y distante del 
espacio de confrontación no es lo que se busca con una común CI. No es 
construir nichos apartados, aislados, sino ciudadanía común legítima. Se busca 
que la diferencia pueda tener un lugar para su emergencia y visibilización en 
igualdad de condiciones, no como clandestina, sino como legítima expresión de 
una ciudadanía culturalmente caracterizada. 
 
El proyecto de una sociología de las ausencias y las emergencias de Boaventura 
De Sousa Santos (que se desarrolla diluyendo las fronteras del discurso racional 
de las Ciencias Sociales occidentales y una ecología de saberes no-
occidentales) busca visibilizar las alternativas de los movimientos sociales para 
“conocer y valorar su inagotable experiencia social” (Santos De Sousa, 2009, pp. 
Capítulo 3 Dimensión política del modelo: hacia una Ciudadanía Intercultural     97 
 
98–159) y que son producidas desde lo particular y lo local (p. 111), es decir, 
pone su mirada sobre aquello inexpresable por las teorías generales y 
totalizadoras del “racionalismo indolente” de la Modernidad. Si el saber científico 
ha sido la expresión epistemológica de campos sociales en que “lo otro”, o “los 
saberes otros” no tienen cabida, se niega o se invisibiliza, lo que saca a la luz 
esta sociología puede entenderse como una práctica contrahegemónica, o como 
una línea de fuga a las fuerzas excluyentes de la academia y la escuela 
occidentales. Pero la visibilización de lo invisible cobra sentido en la 
hermenéutica intercultural no por deslegitimar una acción de opresión sobre el 
excluido, sino por poner su voz en el concierto multicultural como una voz con 
valor propio. La voz del oprimido vale no por contrahegemónica, es decir, no por 
sus acciones en contra de la opresión ilegítima, o por su oposición a la acción 
colonial, sino en tanto voz que vive y pervive desde su particularidad. 
 
La estrategia cultural y política de crear líneas de fuga y lugares propios 
(autónomos) que desafían el poder hegemónico, no caen en el juego de la 
determinación relacional por la confrontación de los opuestos, pero dejan a las 
autonomías de los pueblos en una oscuridad que no transforman el escenario 
multicultural. En cierto sentido, la visibilización de las alteridades de la CI tiene 
que ver con una superación de la mímesis colonial, que Fanon describió con 
acierto en Piel negra máscaras Blancas (2009). Permanecer dentro de las 
estructuras y prácticas sociales del dominador, que han sido usadas para 
reproducir la sujeción, pero resignificarlas en la mímesis para permitir la 
pervivencia de la diferencia, ha sido una vieja estrategia de los pueblos 
originarios de América y tiene su continuidad en el SEIP. Lo que ha venido 
sucediendo con ella es que ha permitido una transformación de sí, una 
ampliación en el repertorio de formas de ser y de hacer que no hacían parte de 
la tradición propia, pero ha resultado funcional a la pervivencia de la 
particularidad cultural. Es una ampliación del horizonte hermenéutico propio que 
ha logrado incidir progresivamente también en las estructuras mismas del poder. 
Entonces, la ampliación del propio horizonte en la mímesis lleva a la 
transformación del horizonte mismo del otro, incluso en su rol de opresor. 
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Los pueblos indígenas en Colombia han optado por este tipo de mecanismos al 
exigir el hacer parte de la institucionalidad del Estado con la educación 
escolarizada del SEIP, al asumir como propias formas de democracia 
representativa, la protocolización de procesos de consulta previa, la 
burocratización de sus propias organizaciones o la medicalización de las 
poblaciones. Hay una trampa en que las luchas sociales se condensen en 
políticas de integración al sistema, es decir, que los excluidos pasen a ser parte 
de instituciones de un Estado del que antes no podían ser parte: la normatividad 
se transforma en un modelo para la integración de la otredad al sistema 
burocrático estatal, y a sus lógicas eficientistas. Se produce nueva burocracia y 
se afinan viejas técnicas para gestionar lo diferente: decretos, protocolos, 
procesos, indicadores, diacríticos sociales para marcar y segregar. La inclusión 
como asimilación implica cambios en las condiciones de quienes incluye, pero 
no altera sus posiciones de subordinación. Aparecen más cuotas burocráticas, 
más cupos, más visibilidad, pero la misma explotación, el mismo lugar inferior, el 
mismo lugar de lo otro que no es normal, igual, o válido sin llevar una 
transformación sustantiva de la realidad social. 
 
Aunque la legislación indígena haya venido construyéndose consensualmente, 
“coproducida” por políticos, expertos y movimientos sociales, en el marco de la 
deliberación con los grupos étnicos involucrados, ella sigue siendo parte del 
ordenamiento jurídico y el paradigma occidentales, no del pensamiento propio 
de los pueblos indígenas. Castillo (2011) lo ha advertido para el caso de las 
políticas de etnoeducación en Colombia al afirmar que  
 
“Si bien en su desarrollo histórico la etnoeducación expresa un origen más 
étnico-político que institucional, en la actualidad el funcionamiento de esta 
noción parece contradecir tal origen. Aunque retoma buena parte de los 
planteamientos producidos por las organizaciones indígenas durante los años 
ochenta, hoy esta palabra parece connotar algo distinto para los propios actores 
étnicos. De cierta manera la institucionalización de la etnoeducación, es decir, su 
paso a un terreno de apropiación y regulación institucional ha ido de la mano de 
una especie de despolitización, que se manifiesta en la pérdida de centralidad 
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que tiene la noción de autonomía en los actuales debates de la política 
etnoeducativa” (p, 230).  
 
Esto no quiere decir que la institucionalización del reconocimiento a la diferencia 
en un marco normativo sea necesariamente una práctica aculturadora o una 
más eficaz herramienta asimilacionista. Tampoco que deba ser el modo en que 
se resuelva satisfactoriamente el reconocimiento de la diversidad cultural desde 
la perspectiva intercultural. Más bien, una hermenéutica intercultural reconoce el 
riesgo que significa entrar a formar parte del sistema y se invita a equilibrarlo con 
la opción de usar este camino para garantizar la pervivencia de los diversos. 
Asumir prácticas no tradicionales para los pueblos indígenas es posible, pero 
cobra sentido como estrategia para implantar en el seno de las lógicas del 
Estado las lógicas otras de los grupos étnicos. Eso es ampliación del horizonte 
hermenéutico tanto del aparato del Estado como de la vida de los pueblos 
indígenas y en el paraqué de la EIP implica formar para que los jóvenes 
indígenas se muevan en estos escenarios complejos de hacer parte de una 
sociedad mayor desde la identidad étnica particular. 
 
Fuentes-Morales (2008) ha registrado para el caso mexicano esta ambigua 
situación: los discursos pedagógicos que los agentes de la educación indígena 
intercultural usan para hablar de sus prácticas, mezclan la visión “utópica” de 
una interculturalidad incluyente con la fundamentación pedagógica que 
Occidente usa para corrientes de pensamiento como el constructivismo. Sin 
embargo, ello no implica que haya una asimilación de los maestros nativos a las 
prácticas occidentalizantes de la escuela. El desfase práctica - discurso muestra, 
más bien, la estrategia mimética antes anotada. Los maestros agencian la 
educación aprovechando el espacio discursivo y jurídico abierto en el sistema 
por sus luchas para desarrollar sus propios proyectos políticos y educativos, lo 
que constituye una apropiación cultural del sistema, pero una transformación del 
mismo. 
 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 100
No se puede ser ingenuo acerca los riesgos de la estrategia “caballo de Troya”, 
de ingresar al sistema para intentar transformarlo desde dentro. Autores como 
Žižek (1998, 2001) han advertido con claridad cómo el multiculturalismo en el 
Estado liberal capitalista integra al “otro” privándolo de la posibilidad de que su 
“otredad” afecte al sistema, manteniendo su particularidad como recurso 
explotable en la industria cultural, o bien permitiendo su diferencia en el marco 
de una existencia segregada, sin abrirse realmente a reconocer en las culturas 
otras valores política o ideológicamente relevantes para el sistema mismo. La 
integración del otro, para el filósofo esloveno, se da como “ampliación” de la 
doctrina liberal clásica del “dejar ser” a la identidad colectiva de los grupos 
culturales. Pero con ello se mantendría la superioridad ideológica de la 
concepción liberal del Estado, en tanto es ella la que lo permite y, por tanto, a la 
que se someten las culturas otras que se integran. Al otro integrado no se le 
permite que su diferencia rebase el límite del espacio en que, segregado, 
reproduce su diferencia. Así, las estructuras jerárquicas de sujeción, que han 
subordinado a los migrantes, por ejemplo, no son susceptibles de revisión. La 
“ampliación” en las políticas de la diferencia de la doctrina liberal clásica 
pretenden mostrar al liberalismo más abierto a la diversidad cultural, pero no se 
cuestiona de fondo. 
 
Pero Žižek habla desde Europa y leyendo el multiculturalismo de la metrópoli, 
donde las instituciones estarían cooptadas por la burguesía liberal. La CI 
emergente desde A.L. tiene otro horizonte de posibilidad para emerger no como 
ampliación del liberalismo: Las instituciones mismas no son el presupuesto para 
el diálogo, su marco legal, jurídico o el regulador del debate, como en Habermas 
o Rawls, sino que deben ser fruto de ese mismo diálogo. Las Constituciones 
políticas de los Estados nacionales se han moldeado en ese crisol de culturas en 
conflicto. En la CI, el diálogo inicia con la disposición de los participantes a 
ampliar/transformar su propio horizonte hermenéutico y prácticas. Lo que se está 
gestando desde el sur es un marco de posibilidad para que cada cultura sea en 
su particularidad, pero que todas se valoren entre sí, para garantizar la 
convivencia con los otros y la propia pervivencia; y esto implica que la misma 
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modernidad liberal es solo una de las voces en concierto, no la que impone las 
reglas de su racionalidad para el diálogo. Es a ese proyecto de sociedad que 
pretende aportar el modelo pedagógico de la EIP. 
 
Se ha caracterizado la condición posmoderna como la heterogeneidad de 
horizontes hermenéuticos, y su riqueza frente a la Modernidad como el fin de la 
legitimidad de su discurso racional y de pretensión universalista. 
 
“¿Dónde puede residir la legitimación después de los metarrelatos? El criterio de 
operatividad es tecnológico, no es pertinente para juzgar lo verdadero y lo justo. 
¿El consenso obtenido por discusión, como piensa Habermas? Violenta la 
heterogeneidad de los juegos del lenguaje. Y la invención siempre se hace en el 
disentimiento. El saber posmoderno no es solamente el instrumento de los 
poderes. Hace más útil nuestra sensibilidad ante las diferencias, y fortalece 
nuestra capacidad de soportar lo inconmensurable. No encuentra su razón en la 
homología de los expertos, sino en la paralogía de los inventores” (Lyotard, 
1987, p. 11 cursiva en el original) 
 
Esta coexistencia de cosmovisiones implica que no necesariamente los pueblos 
y las culturas se deban integrar al multiculturalismo liberal para pervivir en su 
seno, diluyéndose, sino que su contemporaneidad y la legitimidad de su voz por 
sí misma pueden poner en tela de juicio a la misma modernidad, pues el 
potencial de la diversidad es constituyente del paradigma posmoderno. 
 
De hecho, el reto hermenéutico de la interculturalidad es análogo al que el 
análisis cultural de la recepción que los públicos hacen de los contenidos 
culturales. Los estudios de la relación entre culturas y medios de comunicación 
en A.L. (García Canclini, 2006; Martín-Barbero, 2003; Reguillo Cruz, 1991; Sarlo, 
2004), nos han mostrado también que la integración del otro a lo mismo no 
sucede como homogeneización democrática, sino como participación desigual, 
como apropiaciones que resignifican eso que se hace público en los medios de 
comunicación o que es público en las instituciones del Estado. Es decir, en esta 
aparente homogeneización por la penetración de los medios de comunicación y 
la globalización de los mercados, la diferencia permanece, algo que ha advertido 
insistentemente la hermenéutica analógica (Aguilar Rivero, 2005; Beuchot, 2000) 
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y que se entiende desde la multiculturalidad como contexto que exige la 
ampliación de los horizontes hermenéuticos. 
 
Gracias a la mayor asequibilidad a medios de radiodifusión, (emisoras 
indígenas, por ejemplo) o de publicación de información en la Internet, los 
grupos étnicos y otros sujetos sociales subalternos agencian los medios, no solo 
producen interpretación de sus contenidos. Su producción es usada para entrar 
y salir, para migrar o quedarse, para habitar en la frontera, para ser 
interculturales. Ahora programan sus propias emisoras, cuelgan en la red sus 
propios videos y coproducen los sistemas legales en los que estas prácticas 
adquieren legitimidad en los estados plurinacionales. Esto es ampliación de los 
límites del horizonte hermenéutico y de las prácticas sociales en orden a 
garantizar la pervivencia de la diferencia. 
 
Así, el horizonte hermenéutico de la Modernidad no puede describirse ya como 
un “ordenador del discurso” hegemónico que orienta y encauza a los sujetos de 
la multiculturalidad globalizada de hoy. La tiranía del discurso colonial no es 
absoluta, no se transcriben mecánicamente sus sentidos en las prácticas 
cotidianas de las personas y los colectivos. El que todos estemos más cerca, la 
coexistencia de paradigmas en nuestro mundo globalizado es una novedad 
emergente en sí misma, que no anula la diferencia de los que se han acercado, 
sino que sirve de escenario para entender la diversidad como patrimonio de una 
nueva forma de ciudadanía. El reto político del quehacer educativo de la EIP es 
formar para esa ciudadanía.  
 
 
3.2 La Ciudadanía Intercultural como proyecto político  
Ahora bien ¿En qué hechos se manifiesta la emergencia de una CI? La 
proposición que se defiende aquí es que ella es la finalidad política de la EIP, lo 
que orienta los fines de la educación propia, sin embargo, a su vez, la CI es 
condición para que este modelo pedagógico sea viable y es un proyecto a cuya 
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construcción aorta la EIP.  Se mostrará entonces la relación entre las 
manifestaciones de ese proyecto emergente con la EIP. En primer lugar, se 
argumentará que la consolidación del concepto de Interculturalidad se ha dado 
como el núcleo de un proyecto político que, si bien se ha enraizado en los 
movimientos sociales étnicos de AL, tiene un alcance mayor que el de las 
reivindicaciones de estos pueblos (Cf. Infra3.2.2), en él converge también la 
agencia de nuevos movimientos sociales que usan la identidad cultural como 
recurso político para legitimar sus luchas con gran eficacia (Cf. Infra 3.2.1). 
 
En segundo lugar, si el alcance de la CI es la transformación del modelo de 
Estado nacional en uno plurinacional, se mostrará que se ha consolidado 
progresivamente en los ordenamientos jurídicos constitucionales (Cf. Infra 3.2.4) 
que se encaminan hacia configurarse como interculturales. En tal marco de 
principios políticos, es posible una Educación diferenciada para los colectivos 
culturalmente diversos como derecho fundamental, pero también una educación 
para todos en la que la formación en el respeto y reconocimiento de la 
diversidad sean posibles; de allí que entre las primeras prácticas políticas con 
perspectiva intercultural por las que se ha visibilizado la emergencia de la CI han 
estado las educativas. 
 
3.2.1 La politización de lo cultural y los multiculturalismos  
Cuando desde la segunda mitad del siglo XX la Filosofía y las Ciencias políticas 
le prestaron atención al componente cultural de los movimientos sociales, podría 
decirse con Restrepo que se operó un “giro multicultural” en las ciencias 
humanas (2007). En él, “interculturalidad” fue una categoría inicialmente 
restringida a describir la política diferenciada para los grupos étnicos 
“minoritarios”. Progresivamente, el concepto se usó y difundió más allá de este 
campo de problemas de las luchas étnicas y empezó a ser usado para nombrar 
un derrotero político general y un enfoque diferencial para grupos sociales con 
particularidades culturales, y, más ampliamente, una actitud ética frente a la 
diferencia. 
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El “giro multicultural” en el orden del discurso jurídico y político fue motivado en 
el “primer mundo” por dos dinámicas sociales entrelazadas: la migración hacia 
los centros de poder coloniales de sujetos de diversas culturas y otra interna, el 
empoderamiento de sectores sociales con particularidades culturales. Los 
ajustes institucionales que en Europa y Estados Unidos se han dado a causa de 
un oscilante pero continuo auge migratorio desde el “Tercer mundo”, han 
fluctuado entre la xenofobia, la apertura multiculturalista y el sentido humanitario 
de acogida a refugiados. Como sea, el asunto se ha convertido en un tema 
central en la agenda política europea y norteamericana, poniendo la variable 
cultural, y la gestión de la diferencia, como un factor diferenciador entre partidos 
políticos. Por otra parte, se ha dado un progresivo empoderamiento de clases 
medias de diversos orígenes étnicos en los centros coloniales que exigieron 
visibilidad y reconocimiento de sus particularidades culturales, como un aporte a 
la democratización de los Estados. Los movimientos afroamericanos en pro de 
derechos civiles, los movimientos feministas, los migrantes sometidos a 
xenofobia, etc. han presentado sus demandas políticas bajo el ambiguo amparo 
del “multiculturalismo” (Dietz, 2012). Convergentes o no en sus agendas, 
comparten esa politización de lo cultural y en el direccionamiento de las políticas 
públicas (y de las micropolíticas) hacia la toma de decisiones acerca de la 
inclusión, el reconocimiento y la protección de la diversidad (Álvarez, Dagnino, & 
Escobar, 2001). 
 
Ahora bien, se trata de un giro no teórico, sino de prácticas políticas y de 
configuración de campos en disputa. Las Constituciones políticas de A.L. 
incluyeron los conceptos de multiculturalismo y más adelante el de  
interculturalidad (Bolivia, Ecuador) motivados por el empoderamiento y 
participación directa en la formulación de políticas públicas por parte de 
movimientos culturales (Cf. Infra 3.2.4), del mismo modo que en el hemisferio 
norte los movimientos por derechos civiles y culturales pusieron en la agenda 
política el multiculturalismo. Los conflictos por razones étnicas como los de 
Ruanda, Serbia y Bosnia, la situación de kurdos, facciones islámicas 
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enfrentadas entre sí en oriente medio, etc., mostraron que lo cultural no era 
accesorio de lo político y lo militar, sino un factor decisivo para su comprensión y 
gestión. Es decir, realidades conflictivas con un importante factor cultural 
involucrado en ellas, han exigido una construcción conceptual para 
comprenderlas e intervenirlas. Independientemente de la teoría para pensar el 
asunto, lo que interesa aquí es la emergencia del campo estratégico de las 
políticas de la diferencia y la cultura (Ferguson & Gupta, 2008), la politización de 
lo cultural (Álvarez et al., 2001) y la labor teórica conceptual que lo ha 
acompañado. Gestionar la ciudadanía ya no puede hacerse desde el mito de la 
homogeneidad cívico-cultural de los ciudadanos.  
 
En tal contexto, la discusión por lo multicultural se intensificó por el debate entre 
el comunitarismo y el liberalismo, el primero afincado en el relativismo cultural, 
en la defensa de la autonomía de los pueblos como nacionalidades dentro de los 
Estados; el segundo, centrado en la común ciudadanía como principio de 
igualdad y la garantía de las libertades individuales por encima de las formas de 
identificación cultural o colectiva (Cf. MacIntyre 2001; Taylor 1996; Taylor et al. 
2009). Desde estos debates, la reflexión acerca de la ciudadanía estuvo 
marcada por asuntos como la inclusión de grupos vulnerables en los sistemas 
nacionales de derechos sociales, las formas de integración de “los otros” al 
establecimiento como forma de reconocer la igualdad ante la ley, la visibilización 
y valoración de las culturas como un derecho, las políticas del reconocimiento a 
las nacionalidades, la denuncia de prácticas sistemáticas de exclusión (que 
presentaron a los grupos étnicos como víctimas) y la institucionalización de los 
derechos étnicos en el interior de Estados multinacionales. Se trata, en cierto 
sentido, de un movimiento de reforma al Estado Liberal Moderno por la 
expansión de los alcances del concepto de DDHH. Así, como una estrategia de 
emancipación en el seno de las lógicas jurídicas de los Estados, Boaventura de 
Santos Sousa ha planeado la lucha por los DDHH y la “reconstrucción 
intercultural” del mundo:  
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“Una política cosmopolita pos imperial debe partir de lo que existe. Lo que 
existe, de una parte, es el Estado-nación, todavía como la forma política 
predominante, frente a la cual la política de los Derechos Humanos parece ser la 
más adecuada para cortar los excesos del régimen autoritario (…) En su 
concepción convencional, los Derechos Humanos son falsamente universales 
porque ocultan las desigualdades del sistema mundial, los estándares dobles y 
la pertenencia cultural diferencial. Corresponde a la política cosmopolita 
transformar esa falsa universalidad en una nueva universalidad del 
cosmopolitismo (…) Las condiciones para tal transformación son las siguientes: 
personalidades transnacionales, reconstrucción intercultural y el sistema mundial 
como un campo único de derechos humanos” (1998, pp. 229–267 cursivas mías)  
 
El multiculturalismo liberal en el hemisferio norte ha buscado incorporar las 
diferencias culturales en los DDHH, pero siempre dentro de los límites del 
Estado Moderno liberal de derecho. Sin embargo, en A.L., el giro del 
multiculturalismo ha tenido un tinte diferente: las demandas de los movimientos 
étnicos, indígenas y afrodescendientes aspiran a un modelo de Estado que 
supere las lógicas estructurales de la colonialidad del poder que perpetuaron los 
Estados latinoamericanos. Quizás ese sea el contraste fundamental entre los 
multiculturalismos del norte y el proyecto intercultural de A.L.  
 
El multiculturalismo surgió en los países del norte marcados por los flujos 
migratorios, mientras que la interculturalidad emerge en el sur por la demanda 
de los pueblos indígenas. El multiculturalismo plantea el reconocimiento cultural. 
Se busca integrar a los inmigrantes para el adecuado funcionamiento del 
sistema. En cambio, en la interculturalidad [se] plantea transformar el Estado, 
para promover la justicia socioeconómica. En ese sentido el movimiento 
indígena contribuye a transformar el Estado. (López, 2009, p. 482).  
 
Las demandas de los pueblos indígenas por derechos culturales, por una 
autonomía que garantizara su pervivencia como pueblos en el interior de 
Estados Nacionales, revelaron un silenciamiento, agenciado por los mismos 
Estados modernos liberales, que debía romperse. La visibilización de las 
injusticias estructurales contra las culturas planteó un debate ético y político que 
no podían soslayar los gobiernos democráticos acerca de lo inconsistente que 
resultaba ello en el marco de los principios de la democracia liberal. Este es el 
núcleo del proyecto político de la CI como emergente y es constitutivo del 
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modelo pedagógico de la EIP en tanto busca formar los ciudadanos para ese 
modelo social. 
 
3.2.2 Los sujetos políticos del proyecto de la interculturalidad  
Es crucial reconocer, en el proceso de emergencia de la CI, el hecho de que las 
formas de ciudadanía incluyente han sido conquistadas en procesos sociales 
revolucionarios. Tales conquistas han sido progresivas y acumulativas. La 
Revolución burguesa, al derrocar la monarquía en el siglo XVIII, prometió 
igualdad, pero la evidente inequidad económica en las sociedades capitalistas 
mostró que la cultura de la democracia republicana no había logrado cumplir a 
todos los ciudadanos estas promesas. El camino hacia un Estado que 
protegiese los Derechos Ciudadanos no había concluido con la Revolución 
moderna ilustrada. Con los proyectos socialista y comunista en los dos siglos 
siguientes, apareció la posibilidad de una nueva transformación en el modelo de 
Estado que cumpliera las promesas incumplidas. Esa transformación debería 
darse por la misma vía de la fuerza, por toma del poder de una clase social 
sobre otra. Revoluciones cruentas o democráticas partieron de esta evidencia 
histórica de que el modelo de Estado, como garante de derechos, podía 
transformarse por la acción de los movimientos sociales. Las ciudadanías 
podían transformarse, no hay una sola forma de ciudadanía y el reconocimiento 
de derechos es siempre una conquista política. 
 
El surgimiento del movimiento obrero, a mediados del siglo XIX, las revoluciones 
socialistas y comunistas posteriores, mostraron la posibilidad de agencia de 
estos sectores organizados política (y militarmente) para transformar la historia. 
Estos movimientos liberaron las subjetividades de los determinismos sociales 
más allá de lo que la Revolución burguesa lo hiciera en su momento. No es 
sostenible, desde esa historia, la naturalización de los lugares inequitativos que 
los individuos deban ocupar en la sociedad. Se posibilitó que la participación en 
la acción colectiva construyera subjetividades no solo por la identificación de los 
individuos con un proyecto común, sino por la conciencia de que los lugares 
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sociales de enunciación son también diversos y modificables. Esto permanecerá 
como axiológico en una CI en la medida en que, en ella, las subjetividades no 
son solo individuales sino colectivas y la acción política desde ellas en defensa 
de intereses o particularidades se entiende con la capacidad de transformar el 
modelo de Estado para garantizar esas particularidades.  
 
Así, hay tres condiciones que posibilitan la emergencia de la CI como agencia de 
los movimientos sociales que son visibles en el movimiento indígena colombiano 
y en su proyecto educativo: 1) Que las identidades se entiendan como cruces de 
posiciones que puede entretejer, 2) que lo cultural sea constituyente del lugar de 
enunciación de los sujetos políticos y 3) que tales lugares de enunciación son 
estructuras sociales transformables. Esto es una posibilidad gestada por las 
revoluciones burguesas y populares de los siglos XVIII y XIX y los movimientos 
sociales de finales del XX. Que sujetos colectivos se identifiquen como agentes 
de cambio, actores políticos y sujetos de derechos, es necesario para agenciar 
la emergencia de una CI. La desnaturalización de las identidades y de las 
estructuras sociales es un constructo sobre el que es posible pensar una CI 
diferente a la de la ciudadanía moderna de la Revolución burguesa, así, la 
finalidad de la educación no puede ser reproducir tradiciones culturales ancladas 
en el pasado, sino gestar identidades con visión de futuro.  
 
El materialismo histórico alentó a los movimientos revolucionarios del siglo XIX y 
XX, interpretó la transformación de las sociedades en la historia como una 
dinámica dialéctica en la que los conflictos de sujeción y opresión de unos por 
otros se resuelven por la conquista del poder de los excluidos. El materialismo 
dialéctico aporta a esta hermenéutica de la emergencia de la CI con su atención 
a los conflictos sociales, necesarios en su aparición. Sin embargo, como se ha 
dicho atrás, los movimientos étnicos en A.L. han identificado muy bien un peligro 
subyacente a esta perspectiva: la comprensión unidireccional de la historia, que 
invisibiliza diversidades y alienta la lucha por la hegemonía homogeneizante, y la 
identificación de los sujetos desde la vectorización binaria de contrarios y 
opuestos. Las subjetividades que forma la EIP no están cruzadas por este 
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binarismo de identificación contrastiva sino por la afirmación de la particularidad 
cultural. 
 
Lo relevante de esto, para comprender la emergencia de la CI, es que ella no 
surge de una evolución de las estructuras del Estado, de una reconfiguración del 
modelo de ciudadanía desde las fuerzas y dinámicas internas del mismo, desde 
un devenir de ensayo y error en el que se seleccionan las instituciones más 
adecuadas para garantizar el perfeccionamiento del Estado de Derecho, sino 
como fruto de conflictos, de pugnas entre fuerzas con intereses diversos, de 
conquistas de unos grupos sociales de intereses sobre los de otros 
conciudadanos, o a pesar de ellos. La CI no es una concesión o un consenso 
racional, es una conquista en el marco de un conflicto que no necesariamente se 
supera. 
 
Así, el proyecto político de la CI que se asumen en la EIP encuentra alguna 
analogía con la tradición latinoamericana de lucha de clases, pero no se 
identifica plenamente con ella. En el “bloque social de los oprimidos” en la 
“solidaridad de clase” en las “luchas populares”, los movimientos étnicos han 
encontrado un soporte para la visibilización de sus demandas y el avance de sus 
conquistas, como lo muestran los casos de la Revolución zapatista en México en 
1992, o el movimiento que llevó a Evo Morales al poder en Bolivia en 2005, o la 
inclusión de una perspectiva intercultural en la nueva constitución Política 
ecuatoriana de 2008. Pero esa afinidad obedece a una compresión común de “lo 
popular” en la que prevalece lo cultural sobre lo político sin que se diluya la 
diferencia con la comprensión marxista de “pueblo” como clase social. 
 
Lo "popular" permanece como cultura, como costumbres, como economía, como 
ecología debajo de todos los procesos, en particular cuando hay pueblos 
premodernos (como los mayas, aymaras, quechuas, etc.) que, acompañando la 
Modernidad, irán más allá de ella (en la civilización transcapitalista, trans-
modema, no pos-moderna que todavía es moderna, eurocéntrica, 
metropolitana). (Dussel, 2006, p. 92)  
 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 110
El movimiento actual de la “Minga de los Pueblos”, como lo han explicitado la 
ACIN (Asociación de Cabildos del Norte del Cauca) y el CRIC (Consejo Regional 
Indígena del Cauca) cobija los intereses de los “movimientos populares” sin 
disolver sus particularidades. Entiende que son esas especificidades las que 
deben ser recogidas en la Minga  
 
En aspectos reivindicativos concretos, todos los pueblos y sectores tenemos 
nuestras agendas. Los indígenas priorizamos las tierras, los corteros han puesto 
sobre la mesa su agenda en términos de derechos laborales y condiciones de 
relación contractual dignas, los campesinos han manifestado su exigencia 
alrededor de la reforma agraria, hay quienes luchan por servicios públicos, 
vivienda digna, derechos sexuales y contra la discriminación en las ciudades y 
campos, y así cada sector. Lo reivindicativo debe respetarse y apoyarse. Allí 
deben alcanzarse metas concretas. Esto lo reconoce y lo recoge la Minga de los 
Pueblos en su convocatoria. (ACIN, 2008, p. 1)  
 
Del mismo modo, los movimientos indígenas regionales han expresado 
claramente el carácter solidario entre las luchas propias y las de otros 
movimientos sociales como los campesinos materializando un enfoque 
intercultural, así lo expresa la Organización Indígena de Antioquia (OIA): 
 
Somos un movimiento indígena, que reivindica el reconocimiento de una historia, 
una cultura y unos derechos muy particulares pero que no se abstrae de las 
luchas políticas por una sociedad en paz y más justa. Con estos sectores 
sociales interactuamos y en muchas ocasiones, desde los espacios que 
compartimos hablamos. A su vez, hemos aprendido de otras culturas 
positivamente, en la apropiación de una serie de conocimientos y 
planteamientos que fortalecen nuestra organización y que nos permiten generar 
alianzas estratégicas, por eso nuestro movimiento es intercultural (citado por 
Green Stócel, Sinigüí Ramírez, & Rojas Pimienta, 2013, p. 89).  
 
Sin embargo, los movimientos indígenas en A.L. han encontrado, en muchas 
oportunidades, animadversión en los partidos comunistas (Jimeno, 2006, p. 93) 
porque, en su modo de plantear demandas políticas, no recurren al discurso de 
la lucha de clases y la superación del Estado burgués. Es el caso del CRIC en 
Colombia (CRIC, 1978), que se separó rápidamente de los movimientos 
campesinos marxistas (la ANUC), con quienes coincidían en la década de 1970 
en su demanda de reforma agraria integral  para enfatizar “lo propio” en su 
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agenda de “unidad, tierra y cultura”. La “alianza popular” en la que los indígenas 
fueron identificados como un “sector de clase”, como “proletariado campesino”, 
no se mantuvo en la unidad de un mismo movimiento político. Tal identidad 
política de “proletariado campesino” habría sido funcional, en su momento, para 
establecer alianzas intersectoriales con la lucha indígena, pero no expresaba la 
identidad, la auto representación de los pueblos étnicos. En últimas, su 
emergencia como sujeto político no cabía en los marcos de representación de la 
teoría política occidental ni en los derechos ciudadanos ya reconocidos, así que 
se gestaba una propuesta de ciudadanía que no emergiera del conflicto 
dialéctico sino de la convergencia de lo plural. 
 
Así, la identidad de clase que se usó, y desechó, mostró que la lucha desde la 
identidad “popular” sí podía ofrecer ventajas estratégicas al proyecto político, 
pero que la identidad que se requería no podía definirse desde los vectores de la 
lucha de clases pues, como se dijo, esta entraña una concepción unilineal de la 
historia (herencia hegeliana y judeocristiana presente en el marxismo) y lo que 
se pretendía, con la centralidad en la diferencia cultural, era legitimar la 
alternativa al mito desarrollista del Occidente moderno (Gros, 2000).  
 
Los movimientos indígenas en Colombia han tenido que precisar que, si bien sus 
luchas buscan la transformación del Estado, el reconocimiento de derechos 
ciudadanos, de sus autonomías nacionales y la pervivencia de sus culturas, no 
necesariamente implica la búsqueda de la disolución del modelo de Estado 
actual por la hegemonía de una clase social sobre otras. Han tenido que 
explicitar continuamente que no mantienen nexos con los grupos subversivos y 
partidos comunistas en Colombia, es decir, que no hacen parte de esa lucha de 
clases que tomó forma de conflicto de baja intensidad en el país desde la 
década de 1950. Se trata, en cambio, de luchar por un modelo político en el que 
el reconocimiento del derecho a la diferencia no permita la hegemonía de un 
grupo cultural, social, económico o político sobre los demás. La CI no es 
contrahegemónica, más bien, es contraria a las hegemonías, pero emerge de 
luchas y conflictos contra fuerzas hegemónicas que se resisten a reconocer los 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 112
derechos de los pueblos y que, por tanto, deben ser deslegitimadas en el marco 
político del mismo Estado de derecho en el que comparten ciudadanía. La vía 
para ello ha sido la politización de lo cultural y la constitución de movimientos 
sociales étnico-políticos.  
 
La subjetividades culturales, étnicas y políticas que se gestan en las fronteras de 
la cultura hegemónica, que emergen o se visibilizan en el mundo contemporáneo 
con la fuerza de nuevos actores políticos, expresan, a la vez, la permanencia de 
núcleos de identidad ancestrales y la posibilidad de la autodeterminación en 
expresiones móviles y contextuales, temporales y antiesencialistas. La paradoja 
de estas subjetividades está en que resignifican la cultura, es decir, la hacen 
nueva, la visibilizan en espacios inéditos como el de la academia o el ágora de la 
política electoral, con nuevos significados. Pero esas subjetividades siguen 
gravitando en torno a sus raíces ancestrales. En el relato de su trayectoria 
personal e intelectual, Abadio Green (2011) reflexiona acerca de la insuficiencia 
de disciplinas occidentales como la lingüística para dar razón de los “significados 
de la vida” condensados en su lengua materna (el Dule). Con todo, su trasegar 
por la universidad y argumentar formalmente una tesis acerca de la sintaxis y la 
semántica de su lengua, fueron pasos necesarios para que él mismo volcara su 
mirada sobre la importancia del saber de los mayores, la palabra y la lengua 
propias: 
 
“Esta experiencia ha sido importante porque me ha posibilitado argumentar y 
debatir sobre la importancia de los conocimientos y la sabiduría de los pueblos 
originarios con el mundo actual, pues no solamente el conocimiento pertenece a 
una cultura, sino que en este mundo hay muchos conocimientos y saberes que 
tienen el mismo valor, porque todos pertenecemos al mismo hogar. (…) Durante 
este proceso, para la Universidad fue un paso importante en la interlocución y el 
diálogo de saberes con otras epistemologías que son también un aporte al 
mundo académico y al mundo contemporáneo. Diálogo necesario para la 
construcción de propuestas educativas más pertinentes” (2011, p. 44) 
 
El salir de la comunidad y su cosmovisión para leer desde fuera su valor, desde 
otras cosmovisiones incluso, es una ruta intelectual que no solo le permite 
revitalizar su propia identidad, sino mostrar su valor a interlocutores académicos 
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que no la visibilizaban de tal modo, sino como objeto de conocimiento. Se trata 
de la afirmación de una subjetividad que tiene valor en sí misma y desde la 
mirada del otro, no porque tal mirada sea la que le otorga el valor, sino porque 
se enfrenta a un sujeto con voz propia acerca de sí mismo: no es objeto. Esa es 
la ruptura con el paradigma de la colonialidad del saber que hacen muchos 
indígenas que, en el agenciamiento fronterizo de sus identidades, pasan por las 
aulas universitarias occidentales y que permea la propuesta de diálogo de 
saberes en la epistemología de la EIP (Cf. 4.2). 
 
3.2.3 La particularidad cultural como capital político  
La politización de la cultura, y en particular la reetnización como estrategia 
identitaria, son tendencias que encajan perfectamente en el proyecto político de 
la CI que se asume en la EIP.  Se ha pasado del protagonismo de sujetos 
sociales identificados como segmento, sector o clase social a sujetos cuya 
identidad política se enuncia desde su identidad cultural (Álvarez et al., 2001). 
Las identidades étnicas pasan a significarse como un capital político, pues ellas 
son parte esencial del discurso que le da legitimidad a causas sociales. Ser 
diverso es un derecho que abre el campo de la ciudadanía política hacia la CI, 
pero  en el “giro multicultural” de A.L. se ha operado un énfasis en lo étnico, lo 
que explica el prefijo /re-/ en el concepto de “reetnización” (Chávez & Zambrano, 
2006).  
 
Disciplinas como la Antropología construyeron un modo de relatar a los 
colectivos culturales como grupos étnicos, con sistemas sociales y simbólicos 
consistentes, de interrelaciones sistémicas complejas e interdependientes, 
creando la ficción de que las culturas son como sistemas casi cerrados, únicos y 
que debían ser protegidos de su deterioro o desaparición en virtud de tal 
singularidad. Los conceptos de pueblo, etnia y cultura, en tanto que términos 
científicos o disciplinares para construir estas narrativas, reconocibles por la 
racionalidad occidental, fueron apropiados por los pueblos indígenas para 
decirse a sí mismos y así legitimar sus agendas políticas de reconocimiento y 
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visibilización del valor intrínseco de sus culturas en un lenguaje comprensible 
para occidente. Si el discurso antropológico es parte del sistema de 
conocimiento occidental, narrarse con sus términos significa no solo visibilizarse 
como objeto de conocimiento, sino como sujeto capaz de entender la palabra de 
los colonizadores, usarla y hacerse entender por ellos. En otras palabras, tienen 
voz y, por tanto, son sujetos con la dignidad de la razón, capaces entonces de 
ejercer la común ciudadanía. 
 
Semejante a esta idea expuesta, Rancière (1996) plantea que la política se 
funda en el desacuerdo de los sujetos, más que en el consenso o disenso de 
sus razones. El posicionarse en el ágora política como sujeto, implica reconocer 
una voz, una racionalidad que puede interlocutar y participar en la toma de 
decisiones en lo público. Pero lo que le da sentido a la voz propia es el lugar de 
enunciación, es decir, la posibilidad de gestionar el disenso o el consenso, como 
fundamento de la acción política, radica en la posibilidad de dar lugar a los 
sujetos con intereses diversos en el espacio común de la ciudadanía, más que 
darle la razón a su argumento. El pensador francés se vale de un caso que 
registró Tito Livio en su historia de Roma y que comentó en su momento el 
historiador francés Ballanche (1996, p. 37 ss.): En los levantamientos de los 
Volscos en el siglo V a.c., el embajador romano Menenio Agripa se atrevió a 
escuchar la voz de los sublevados y llegar a acuerdos. La ruptura radical con la 
política de extermino de los bárbaros, alentada por los patricios de la época, fue 
permitirles la palabra y discutir con los plebeyos sublevados. Si ellos no hablan, 
son seres sin nombre, están privados de logos, no son sujetos y pueden 
exterminarse. Pero si hablan de sí mismos exponiendo su perspectiva, en los 
mismos términos en los que un ciudadano romano puede hablar, entonces 
pueden exigir a la ciudad sus derechos. Es así, con el reconocimiento de su voz, 
como emerge la “inscripción simbólica en la ciudadanía” de esos “otros”. El 
cambio de perspectiva radical del enviado Menenio fue reconocer que salían 
palabras de la boca de los bárbaros y así los hizo ciudadanos en algún sentido.  
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Este relato de un caso emblemático explica por qué tiene tanta importancia, en 
la emergencia de los grupos étnicos como sujetos políticos, que sean ellos 
quienes hablen por sí mismos, así sea usando los términos ajenos del derecho 
romano, la Antropología inglesa o las teorías indígenas y vivenciales del suma 
kawsay (Oviedo Freire, 2013), pues la inscripción en la igualdad de los 
ciudadanos no la da el contenido de la voz, sino la voz misma.  Sin embargo, si 
sus enunciados son inteligibles por quienes les han negado la palabra, resulta 
más difícil hacerse oír por ellos. Por eso es comprensible el afán de los 
movimientos indígenas por formar en sus propias comunidades a antropólogos, 
abogados, lingüistas, pedagogos y demás profesionales de disciplinas 
occidentales, para hacer inteligible en esas voces su lugar de enunciación.  De 
allí que el proyecto educativo no se limite a la educación básica, sino que llegue 
hasta los niveles de educación superior en proyectos como el de la UAIN. 
 
Además de la Antropología como fuente conceptual para hacer de la cultura un 
capital político y usar conceptos inteligibles en el ágora para hacer escuchar la 
propia voz, los movimientos indígenas han resignificado otros modos de 
construir su identidad con enunciados hechos desde el locus de la colonialidad. 
Han hecho apropiaciones y resignificaciones estratégicas de discursos 
estereotipantes para hacer escuchar su voz y su locus de enunciación. 
Estratégicamente, narrar la particularidad cultural o étnica usando la palabra del 
colonizador permite hacerla comprensible por él y así hacerse escuchar. Es el 
caso de la narrativa del “nativo ecológico”:  Como lo han ilustrado Ramos (2004) 
y Ulloa (2001), algunos pueblos indígenas de Brasil y Colombia han adoptado 
para sí la representación del “nativo ecológico” hecha desde los movimientos 
ambientalistas. La imagen roussoniana del “buen salvaje” para mostrar a los 
indígenas que conservan el medio ambiente, tienen prácticas productivas 
sostenibles y protectoras de los ecosistemas, los presenta como los aliados 
locales de la agenda política mundial conservacionista. Por su parte, los pueblos 
indígenas habrían aprovechado tal construcción simbólica para tener una voz 
inteligible en tales términos y hacerse escuchar como sujetos políticos y 
posicionar su lugar de enunciación local e internacionalmente.  
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Esta imagen ha hecho simbiosis entre la mirada de sí mismo de los nativos con 
la representación mediática y estereotipada del “buen salvaje”. Dar a conocer, 
por ejemplo, el modo en que los saberes propios o locales han permitido el uso 
racional y sostenible de los ecosistemas de América (Haverkort, Burgoa, 
Shankar, & Millar, 2013; Hilgert & Zamudio, 2012; Leff & Carabias, 1993; Leff, 
Carabias, & Batis, 1990; Valdez, 2006), se mezcla con las imágenes bucólicas, 
simpáticas y empáticas de documentales, películas y folletos publicitarios que, 
desde fuera, muestran las prácticas de estas comunidades tradicionales como 
modelo a seguir en el propósito de la sostenibilidad de los ecosistemas 
(Cancillería Argentina & UNESCO, 2014). Esto muestra que las transmutaciones 
en los referentes que se usan en procesos de identificación (y cambio cultural) 
echan mano incluso de los clichés con que la perspectiva colonialista de 
occidente representa al “otro”. El tipo de narrativas con que los mass media 
privilegian construir la realidad, no necesariamente obliga a los grupos étnicos a 
la performatividad de decirse a sí mismos usando el estereotipo, pero este les ha 
permitido hacer reconocible su voz y así, de modo estratégico, hacer visible su 
lugar como sujetos políticos. 
 
Como ya se mencionó, en Colombia, en la década de 1970, tanto indígenas 
como campesinos demandaban reformas agrarias semejantes. Sin embargo, los 
movimientos étnicos se tornaron un sujeto político independiente ante la 
imposibilidad de que la dimensión cultural de sus demandas cupiese en las 
categorías de clase con que los movimientos de inspiración marxista intentaron 
significarlos. El Concejo Regional indígena del Cauca (CRIC) nació en esta 
“alianza popular” en la que fueron identificados como un “sector de clase”, como 
“proletariado campesino”. Pero se desmarcaron de la identidad de clase para 
significar las búsquedas particulares de “unidad, tierra y cultura”, que no 
necesariamente dependen de la conquista de espacios en contra de otro 
opresor, sino de afirmación de sí para sí de la particularidad cultural en la 
autonomía territorial y política. Encontrar en la misma diferencia cultural un 
inédito capital político fue el discurso emergente. Los términos eran 
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reconocibles, permitieron visibilizarlos, pero claramente no daban cuenta del 
contenido y perspectiva particular de su subjetividad política. 
 
La afirmación de la particularidad étnica como capital político iba en contravía 
del proyecto de identidad nacional desde el mestizaje que estuvo detrás de 
ciertos nacionalismos latinoamericanos, que permeó el dispositivo escolar para 
la subjetivación como se dijo antes. La comprensión de José Vasconcelos del 
mestizaje como formación de una raza cósmica, maleable, de mayor riqueza que 
las razas que se mezclaron en A.L., se había constituido en un tema central en 
los discursos de unidad nacional que habían superado el ideal colonial del 
“blanqueamiento” a inicios del siglo XX. El discurso acerca de nuestras 
identidades nacionales había recurrido a una narrativa mitológica, que 
imaginaba una ruptura radical con el pasado colonial. Según esta narrativa, 
después de la independencia nos habríamos abrazado en un mestizaje cultural y 
racial que nos habría hecho a todos iguales, ocultando con este imaginario la 
reproducción de la segregación social con base en criterios raciales. Al decir de 
Peter Wade  
 
The ideology of mestizaje (mixture) in Latin America has frequently been seen as 
involving a process of national homogenisation and of hiding a reality of racist 
exclusion behind a mask of inclusiveness. This view is challenged here through 
he argument that mestizaje inherently implies a permanent dimension of national 
differentiation and that, while exclusion undoubtedly exists in practice, inclusion 
is more than simply a mask (Wade, 2005, p. 239) 8.  
 
Pero el tema del mestizaje como proyecto, el melting pot nacional se hizo casi 
invisible en la agenda académica de la Antropología (Chávez & Zambrano, 
2006). El vuelco a la etnicidad en esta disciplina puso en cuestión la invención 
de las identidades nacionales mestizas en el continente como un hecho cultural 
 
8 La ideología del mestizaje (mezcla) en A.L. a menudo se ha visto como un proceso envolvente 
de homogeneización nacional y de ocultamiento de la realidad racista de la exclusión tras la 
máscara de la inclusión. Esta visión se enfrenta aquí a través del argumento de que el mestizaje 
en sí mismo implica una dimensión permanente de diferenciación nacional y que, si bien la 
exclusión, sin duda, existe en la práctica, la inclusión es más que una simple máscara 
(traducción propia). 
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y se reveló como continuidad de la ideología colonialista, en el sentido de que 
niega la particularidad de las culturas, las relaciones de conflicto y de 
interrelación. En el entramado del multiculturalismo, el carácter movilizador en la 
política de “lo mestizo”, como ciudadanía nacional, resultaba un discurso 
reconocible para hablar del modo de “integrar” el problema indígena a la 
construcción de nación, pero mantenía la negación de la particularidad cultural 
de los pueblos y no hizo parte de la emergencia de “lo étnico”, el reconocimiento 
de derechos ciudadanos basados en la diferencia. Participar de la común 
ciudadanía no podía darse por la vía del mestizaje cultual. De allí la predilección 
por los discursos sobre lo étnico de la Antropología y disciplinas afines. 
 
La comprensión de la identidad se presenta cada vez más lejana a la visión 
esencialista y determinista que le daban las Antropologías de inicios del siglo 
XX. Se ampara, ahora, en las comprensiones reflexivas, críticas y 
deconstruccionistas del posestructuralismo. Empieza a entenderse como una 
significación de sí de grupos sociales que se afirman, en la interacción y 
contraste con otros grupos, desde rasgos culturales distintivos y una filiación 
común. El valor político de la etnicidad para exigir derechos ha llevado a que 
comunidades enteras, que veían en las identidades indígenas o afro una marca 
negativa, resignifiquen positivamente diacríticos sociales raciales y culturales y 
los reclamen para sí haciéndose a un nuevo capital político. La reetnización, la 
vuelta a la identidad étnica se presenta como una estrategia política para 
quienes, por siglos o por un par de generaciones, no habían asumido tal 
afiliación en Colombia. Es el caso de los Muiscas en la Sabana de Bogotá 
(Chaparro Cabiata, 1999; Fiquitiva, 1999), los Yanaconas en las montañas del 
Macizo Colombiano (C. V. Zambrano, 2000), los Pastos y Quillacingas en las de 
Nariño, que, además, han reinventado su etnicidad haciendo uso del discurso de 
la arqueología (Cárdenas Arroyo, 1992) También los Kankuamo en la Sierra 
Nevada (Morales Thomas, 2000), los Polindara en el Cauca, entre otros, han 
recurrido a la reinvención de su identidad étnica para cohesionarse como sujetos 
políticos. Estos “nuevos” grupos étnicos apelan a argumentos como la 
demostración de la descendencia de ancestros racializados, por la vía de 
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árboles genealógicos, apellidos ancestrales y, principalmente, por la ocupación 
ancestral de un territorio. Sin embargo, sus prácticas obedecen más a la de 
sujetos políticos que luchan por intereses comunes, fortalecen sus redes 
sociales familiares y culturales para legitimar su interés colectivo. Una forma de 
gestionar esa reetnización ha sido la formulación de PEC y la orientación política 
de los mismos hacia era reafirmación étnica y cultural. 
 
Esta aparición de viejos-nuevos grupos indígenas ha motivado que las políticas 
públicas que otorgan derechos a los ciudadanos en virtud de su etnicidad, como 
el de servicios de salud gratuitos y abiertos a incluir tratamientos con medicinas 
ancestrales, tengan que verificar con el peritaje de expertos la pertenencia, o no, 
de alguien a un grupo étnico (Puerta-Silva, 2011). La simple certificación que 
una autoridad tradicional dé a uno de los miembros de su comunidad para 
identificarse como tal no es suficiente en todos los casos. De este modo se ha 
institucionalizado la coproducción de la identidad de “grupo étnico” o “miembro 
de grupo étnico” entre los expertos de la Academia y la burocracia estatal, que 
buscan el rasgo cultural o la genealogía de las identidades y los nuevos sujetos 
políticos, que reconocen a los suyos por afiliación. Lo importante de resaltar en 
este asunto es que la subjetividad de ser “miembro de un grupo étnico” es 
enunciada por los sujetos, pero debe ser inteligible en la cosmovisión occidental 
y validada por sus instituciones tradicionales. Así, es claro que no se trata de la 
visibilización del valor de la alteridad por sí misma, sino de su inteligibilidad en 
las categorías de representación coloniales. La contradicción es evidente, pero 
es una especie de punto medio entre ser completamente negado e invisibilizado 
y ser completamente reconocible por la asimilación a la “mismidad” de 
occidente. Es la fronesis del punto medio en la hermenéutica del diálogo 
intercultural que, sin eliminar la diferencia, encuentra un universal ético de mutua 
inteligibilidad y reconocimiento.  
 
El caso de la reetnización de los pueblos afro en Colombia ha sido uno de los 
más emblemáticos de esta doble vuelta a la etnicidad como identidad cultural y 
política y como resignificación de un pasado, pero también de la transición hacia 
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nuevos paradigmas identitarios que trascienden los de la etnicidad. Los trabajos 
de búsqueda y “descubrimiento” de las huellas de africanía, que antropólogos 
como Arocha, Friedemann, Wade y Restrepo hicieron en los años 80 y 90 del 
siglo XX, dieron un sustrato académico y legitimación discursiva a esta 
reetnización afrocolombiana (Restrepo, 2002). Sin embargo, algunos usos de 
estos estudios canonizaron como “la afrocolombianidad” rasgos culturales 
particulares de las Comunidades Negras del pacífico colombiano, o las trazas de 
culturas africanas remanentes en expresiones estéticas o en la misma lengua de 
San Basilio de Palenque. Estas formas culturales se presentaron como un 
espejo para movilizar las identificaciones e incluso para construir una legislación 
que reconocía los derechos colectivos de estos grupos ligados a una 
territorialidad, como se explicita en la ley 70 de 1993, que tenía el modelo de las 
comunidades del Pacífico.  
 
Con todo, a inicios del siglo XXI, tras un primer decantamiento de los efectos de 
su reconocimiento constitucional como grupo étnico, los afrodescendientes se 
desmarcaron de aquellas narrativas clásicas de la etnicidad referidas a 
espacialidades restringidas, del “pacificocentrismo”, como lo llaman Castillo y 
Rojas (2005). En estas descripciones etnográficas y etnohistóricas, bendecidas 
por la antropología, no cabían, entre muchas otras, ni las comunidades 
afrourbanas de Cali (Barbary & Urrea Giraldo, 2004), ni los raizales del 
archipiélago de San Andrés (Valencia, 2008), ni las comunidades rivereñas del 
Bajo Magdalena o el bajo Cauca. Lo afro terminó siendo inexpresable en las 
categorías de la etnicidad territorializada de la Antropología clásica y ha tenido 
que dar paso a otros discursos en que los diacríticos raciales son tan 
importantes como los culturales. Así, las narrativas de sí de los afrocolombianos 
discurren a veces en torno a la lucha contra el racismo, la resistencia y 
resiliencia de las comunidades y otras en torno a la visibilización y puesta en 
valor de las particularidades culturales de sus comunidades. 
 
El derecho a una educación propia, como parte de los derechos colectivos de las 
Comunidades Negras (en adelante CN), muestra este desplazamiento 
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discursivo. En desarrollo del énfasis que el proceso organizativo de las CN hizo 
en el reconocimiento y la visibilidad, más que en el derecho a autonomías 
territoriales, logró en el campo educativo que se exigiera implementar la cátedra 
de estudios afrocolombianos en todos los establecimientos educativos del país9. 
Con esto, las políticas del reconocimiento no pueden ya limitarse a regular 
disposiciones aplicables a los territorios de los otros (lo que quizás había sido 
aplicable a las políticas para los pueblos indígenas, que demandaban esa 
autonomía territorial en las figuras de los Resguardos), sino que implica tomar 
medidas que afecten a la totalidad de los ciudadanos. Esta es, quizás, una de 
las manifestaciones más claras de la institucionalización de la emergencia de la 
CI en el campo de la educación. Desplaza el marco de la discusión de los 
derechos ciudadanos basados en la diferencia hacia un enfoque multicultural y 
permite la emergencia de la interculturalidad. 
 
Esta vuelta a la etnicidad para empoderarse como sujeto político no siempre ha 
devenido en transformaciones jurídico-políticas por vías pacíficas de 
autodeterminación, como las que le han permitido a naciones como Canadá 
presentarse como un Estado multicultural ejemplar (Kymlicka, 1996a, 1996b), 
también ha tenido su revés: los riesgos del comunitarismo radical de devenir en 
Estados totalitarios han sido advertidos en numerosas oportunidades en el 
debate entre el liberalismo republicano y los comunitaristas, pues conduciría a 
una lógica de delimitación de fronteras y, por tanto, de confrontación bélica. El 
hacer derivar los derechos civiles de la cultura, y no los derechos culturales de la 
común civilidad, consagra una forma de vida particular como legitimadora del 
orden social y eso es camino hacia los totalitarismos (Touraine, 2005, p. 181).  
 
Autores de una tendencia más comunitarista como MacIntyre (2001) han 
argumentado que la cultura política liberal, en su pretensión universalista, solo 
es comprensible como expresión de una forma de vida, una cultura particular 
 
9Los Lineamientos curriculares para la Cátedra de Estudios Afrocolombianos los definió el MEN 
de manera concertada con las CN, y con el Decreto Número 1122 del 18 de junio de 1998 se 
dispuso su alcance nacional 
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emergida en un momento histórico concreto y su valor universal es una ficción. 
Los mismos derechos civiles serían expresión de una forma de vida (Occidente 
moderno para llamarla de alguna forma) y estarían legitimados por ella. Pero la 
pretensión de universalidad de los DDHH puede entenderse en un sentido 
diverso al de imponer una cultura sobre las demás. Siguiendo a Beuchot (2001), 
no se trata de equiparar el derecho universal al estatuto de invariante cultural o 
humano, sino construirlo en un diálogo que llega al entendimiento por la 
analogía de proporciones en los mínimos de justicia en que los pueblos 
quisieran vivir.  
 
La globalización de la multiculturalidad nos ha puesto a todos de cara a una 
alteridad que nos hace comprendernos a nosotros mismos como “los otros de 
los otros”. Por tanto, las demandas en un orden jurídico nacional y global que 
“los otros” hacen de reconocimiento como sujetos de derechos políticos, en 
virtud de su diferencia, adquieren valor de ser demandas necesarias para la 
pervivencia de todos, de las formas de vida de los otros y de la propia. Es la 
imperiosa necesidad de pensar la dimensión cultural de la común ciudadanía, es 
decir, la necesidad de que emerja una CI. 
 
3.2.4 La CI en el ordenamiento constitucional y jurídico  
En el orden jurídico, la emergencia de la CI ha llegado a condensarse en el 
Derecho constitucional de varias naciones en A.L. Las luchas de los 
movimientos étnicos tomaron forma en el reconocimiento de derechos colectivos 
como parte del fundamento de legitimidad del Estado. Guatemala, en 1985, fue 
la primera nación del continente que hizo un reconocimiento constitucional del 
derecho a la identidad cultural (Art. 58 de la Constitución guatemalteca), aun 
cuando en dicho artículo no hay mucha claridad acerca de la autonomía de los 
pueblos indígenas, ha servido de base para el desarrollo normativo que ha 
permitido una educación diferenciada para los pueblos indígenas  (Moya, 2009). 
Unos años más tarde, con el convenio 169 de la OIT de 1989, se dispuso de una 
herramienta jurídica internacional que influyó en las sucesivas reformas 
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constitucionales del continente, haciendo que el derecho a la autonomía de los 
grupos étnicos hiciera parte de su reconocimiento. Colombia lo hizo en 1991 (art. 
246), México en 1992 (art. 4) y en la reforma de 2002 por la cual los indígenas 
pueden “adquirir derechos propios”, Perú en 1993, (art.149), Bolivia en 1994 (art. 
171), Venezuela en 1999 (art. 260) y así otras naciones del continente. Pero los 
términos intercultural o interculturalidad son más esquivos para hablar de estas 
políticas del reconocimiento. La Constitución ecuatoriana, redactada en 2008, 
define al Estado como intercultural (Art. 1) y es mucho más prolija en el uso del 
concepto para hablar de ello como principio rector en campos como la 
educación, la comunicación y hasta la búsqueda de un orden global multipolar e 
intercultural (Art. 416.10).  
 
La Constitución política de Colombia de 1991 reconoce en varios de sus 
artículos el derecho a una educación propia para los pueblos indígenas. Con el 
Art. 7 “El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nación 
colombiana”, con el Art. 10 dispone que “las lenguas y dialectos de los grupos 
étnicos son también oficiales en sus territorios. La enseñanza que se imparta en 
las comunidades con tradiciones lingüísticas propias será bilingüe”, lo reitera en 
el Art. 57: “En sus respectivos territorios, la enseñanza de los grupos étnicos con 
tradición lingüística, propia será bilingüe, tomando como fundamento escolar la 
lengua materna del respectivo grupo.” Esta línea constitucional ha sido 
desarrollada en una amplia normatividad en la que se ha reafirmado que la 
diferencia cultural es un derecho colectivo que debe ser protegido por el Estado 
con políticas de inclusión por una parte, pero, principalmente, con la protección a 
la autodeterminación de los pueblos (Parra, Maturana, & Sánchez, 2010; 
Sánchez Botero, 2007, 2009).  
 
Para el caso del derecho colombiano, el concepto “intercultural” no aparece en la 
Constitución, pero en la legislación y jurisprudencia posteriores aparece en 
forma de adjetivo: Empezó a figurar en documentos oficiales que pretendían dar 
operatividad a los principios constitucionales calificando procesos como diálogo 
y consenso. Las sentencias T-349 de 1996 y T-523 de 1997 de la Corte 
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Constitucional de Colombia, que fallan a propósito de conflictos de pluralismo 
jurídico, coinciden en hablar de “diálogo intercultural” y “consenso intercultural” 
como el proceder que permite armonizar lo divergente para “salvaguardar 
intereses de superior jerarquía”. La interculturalidad, en esa jurisprudencia, tiene 
que ver no solo con el reconocimiento de la alteridad coexistente, sino con la 
construcción de la unidad nacional en tal diversidad.  
 
Sin embargo, voces críticas han advertido que el pluralismo jurídico de estos 
nuevos órdenes constitucionales ha resultado ser más una falacia por la cual la 
interculturalidad pasó de ser una alternativa al sistema a una parte sistémica de 
su retórica, funcional al mismo proyecto asimilacionista de la perspectiva 
moderna-colonial (Mealla & Walsh, 2010). Hay, ciertamente, un paso adelante 
en la garantía de gestionar autonomías administrativas, judiciales y de 
ordenamiento territorial para los pueblos indígenas (Barona & Rojas Curieux, 
2007), pero se han debilitado en muchos casos las organizaciones de las 
minorías étnicas al haberse transformado en su forma de operar  como parte del 
engranaje de la burocracia estatal. Al entrar en las lógicas eficientistas de la 
administración pública, los dirigentes de las organizaciones étnicas dejan de 
lado las preocupaciones por el fortalecimiento de las particularidades de los 
pueblos, el sentido holístico e incluso “espiritual” de la acción política y se pasa a 
ser, con complejas contradicciones,  parte de un engranaje social ajeno y 
aculturador (Vélez V., 2008).  
 
De allí que los frecuentes paros, marchas y mingas de pensamiento a los que 
convocan en Colombia las organizaciones indígenas y el Proceso de 
Comunidades Negras muestren que el proyecto político del reconocimiento no 
se detiene en la formalidad del Derecho constitucional, ni se restringe a una 
lucha reivindicativa de derechos para los grupos étnicos, como tampoco se 
conforma con el asistencialismo paternalista del Estado o la participación en 
cuotas burocráticas. Los movimientos indígenas han explicitado que su 
propuesta convoca a toda la nación en torno a la construcción de una nación 
pluralista e incluyente, sin caer en “el pecado cardinal” de la asimilación (de la 
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homogeneización cultural) en contra del ideal de autenticidad (C. Taylor, 1996, 
p. 61), lo que se sintetiza en el término interculturalidad. Esta convocatoria 
trasciende pues el campo de las etnicidades o el comunitarismo radical. En 
palabras de un miembro del colectivo minga de pensamiento de la Universidad 
del Valle:  
 
“… me enorgullezco de ser militante de la minga de todos los pueblos... 
Caminamos la palabra, no para convertirnos en indios sino como una forma de 
militar desde los lugares de acción de cada quien [...] El desafío que nos impone 
la minga es reconocer e interiorizar otras socialidades, otras epistemes, que 
viven en otras temporalidades y espacios pero que nos muestran que es posible 
la existencia de otras formas de vivir, pensar y hacer que se mueven bajo otras 
prácticas y principios diferentes a las que nos propone el orden hegemónico 
neoliberal” (citado por Botero, 2011, p. 69).  
 
Así, el protagonismo de los movimientos sociales étnicos abre una brecha en el 
ágora política para la emergencia de una CI que rebasa los límites de las 
posibilidades de la ciudadanía moderna liberal. El efecto no es solamente 
reivindicativo para los intereses particulares de los pueblos indígenas, sino para 
todos los ciudadanos, pues funda la legitimidad del Estado en la protección del 
derecho a construir proyectos de vida, individuales y colectivos, en los que la 
comprensión del buen vivir no sea impuesta por un discurso hegemónico, sino 
por la autonomía de los sujetos sociales.  Este proyecto político es el “para qué” 
de la EIP, aunque esté en construcción y emergencia, en realización parcial y 
contradictoria, en la ambigüedad de su “todavía no” pero con claros avances en 
el ordenamiento jurídico nacional.  Los ciudadanos que busca formar este 
proyecto educativo no solo hacen conciencia de la titularidad de sus derechos 
colectivos, sino de que ellos deben ser conquistados por una agencia también 
colectiva que se gesta en la escuela.  La escolaridad, así, es un dispositivo de 
subjetivación que articula socialización y acción política, continuidad con la 
educación tradicional y la apropiación de nuevas formas de organización que 
incluyen la misma institución escolar, pero también el de la ciudadanía 
intercultural en gestación. Se presentará en los siguientes capítulos lo que 
implica epistemológicamente la construcción de saber y de subjetividades en 








4 Dimensión epistemológica del modelo: 
Diálogo Intercultural en la Escuela Indígena 
Propia  
 
La dimensión epistemológica de un modelo pedagógico respondería a las 
preguntas de ¿cómo se entienden los procesos de aprendizaje y construcción del 
conocimiento? En el nombre de la EIP tal dimensión no aparece explícita, pero 
cuando en los PEC se responde a tal asunto aparece de modo recurrente la meta 
de “recuperar los saberes propios” por medio de procesos de aprendizaje 
investigativo y vivencial y el de someterlos a un “diálogo de saberes” con las 
ciencias y otros paradigmas culturales. Insisten más en el aprender “lo propio” que 
en lo “intercultural”. Tal énfasis no niega la interculturalidad como proyecto, como 
se presentó en el capítulo anterior, pero en su dimensión epistemológica y 
pedagógica orienta a la EIP como disposición al diálogo con la diversidad de 
cosmovisiones presentes en el espacio multicultural, pero desde la afirmación, 
fortalecimiento, revitalización o “rescate” de “lo propio”.  Esto plantea que la 
apertura hospitalaria a la alteridad y la disposición a ampliar el propio horizonte 
hermenéutico en el proceso educativo, de subjetivación, de adquisición de saberes 
y desarrollo de habilidades, se da como paso segundo, después de la vuelta sobre 
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la propia cosmovisión.  Este proceso de diálogo de saberes es lo que se 
desarrollará en este capítulo. 
 
Se hará una presentación de los elementos filosóficos que orientan la ética y la 
pragmática comunicativa del diálogo intercultural en la EIP que está detrás de la 
epistemología del diálogo de saberes en muchos PEC. Inicia con un modelo 
semiótico para comprender la producción de sentido en el dialogo intercultural, en 
el que paradigmas inconmensurables no se quedan sin sentido, aunque no 
puedan comprenderse plenamente desde el lugar del interlocutor (Cf. Infra 4.1.1), 
se sigue con la descripción de la operación del paradigma en la semiótica de la 
cultura para dar sentido a la experiencia desde la cosmovisión, mostrando que hay 
siempre una apertura a la interpretación más allá de los límites del paradigma 
hegemónico, no solo por la coexistencia de un poliglotismo en la cultura, sino por 
la plasticidad misma del lenguaje humano (Cf. Infra 4.1.2). Se desarrolla luego 
esta comprensión del proceso de significación en el escenario multicultural. La 
coexistencia de múltiples paradigmas o cosmovisiones en el mismo espacio 
público sea el ágora política o la escuela tiene el potencial de valorar lo propio y lo 
diverso, entrar y salir del diálogo fortalecido si se respeta una ética del diálogo 
intercultural (Cf. Infra 4.2). Se explicará finalmente en qué sentido la estrategia de 
resistencia de los pueblos indígenas en Colombia de enfatizar en “lo propio” en su 
SEIP no riñe con esta ética intercultural, sino que la operativiza en condiciones 
políticas realistas (Cf. Infra 4.3). 
 
 
4.1 La significación en los Paradigmas y la ampliación de su 
horizonte hermenéutico  
Quienes entran en diálogo son sujetos pensantes, pero lo que ponen en discusión 
son sus cosmovisiones. Se han usado en esta tesis cosmovisión y paradigma 
como términos sinónimos, conmutables. El primero, propio del lenguaje 
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antropológico, ha referido más el horizonte hermenéutico común, compartido por 
un grupo cultural, el segundo, propio del lenguaje filosófico, ha referido más una 
orientación ideológica estratégica de la acción que se formaliza incluso con 
finalidades políticas. Sin embargo, sin que se pierda el énfasis sugerido al usar 
uno u otro término, se usan aquí como conmutables especialmente en el contexto 
de la comprensión de la formación de subjetividades en la escuela formal, que 
debe hacer conciencia de las particularidades y diferencias de los paradigmas 
diversos circulantes en la escuela y de su mutua transformación. 
 
En la dimensión social del proceso del lenguaje, la inteligibilidad de lo significado 
es el primer paso para que en un grupo particular una interpretación sea 
normalizada, y esa normalización de la interpretación configura el horizonte 
hermenéutico desde la cual una interpretación de la realidad es autorizada. Es un 
hecho primeramente semiótico (de generación de sentido en el lenguaje) a la vez 
que cultural (en tanto compartido, aprendido y enmarcado en tradiciones) y político 
(en tanto hay un acto de autorización del significado en el marco de relaciones de 
poder). Estas tres dimensiones no pueden reducirse una a la otra y el diálogo de 
paradigmas en el diálogo intercultural y en la EIP en particular, debe ser 
examinado desde estas diferentes ópticas. En este apartado se expondrá cómo 
diversos paradigmas en la CI y la EIP dialogan, en tanto pueden ser inteligibles 
entre sí (como semiosis posible) valorados (como juicio cultural) y reconocidos 
(políticamente) y esa triple posibilidad es un deber ético, la regla pragmática 
fundante del diálogo intercultural como modo de construir el saber en la EIP.  
 
El conflicto político no se resuelve con la eliminación o negación de un paradigma 
contrario o ininteligible, por el contrario, no se pretende el consenso, sino la 
gestión del diferendo en la coexistencia. Y las reglas pragmáticas del diálogo 
intercultural son las que lo permiten, a la vez que producen conocimiento y 
apropiación del mismo. Si reconocemos que la interpretación de los enunciados 
del otro, aunque no se pueda hacer desde su lugar de enunciación, no 
necesariamente se queda “sin sentido” en el proceso semiótico, entonces 
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paradigmas inconmensurables pueden dialogar. El diferendo y el conflicto pueden 
permanecer, la diferencia prevalece como fundante de lo político y esa voluntad de 
permitir a los interlocutores ser en la común ciudadanía es ya un darle sentido, 
valor y reconocimiento. A continuación, se planteará un modelo semiótico que 
permitirá describir las reglas pragmáticas del diálogo intercultural. 
 
4.1.1 Paradigma y horizonte hermenéutico 
En el Wittgenstein de las Investigaciones Filosóficas (en adelante IF [1953] 1988), 
en un juego del lenguaje, un paradigma es “algo con lo que se hacen 
comparaciones” (IF § 50) y que se “ostenta” para establecer correspondencias (IF 
§ 51). Leído en clave de la semiótica de Charles Sanders Peirce, sería ese 
interpretante que se encuentra en la memoria cuando la significación de un nuevo 
representamen (o experiencia) busca en aquella un análogo, un semejante que 
permite la operación semiótica del ícono, de la analogía. Establecida esa 
correspondencia, que permite la significación, el signo se hace comprensible (tiene 
un lugar en el modelo de la realidad del sujeto que significa) gracias a su analogía 
con algo previamente significado y se amplían las posibilidades de ese 
interpretante para relacionarse con más experiencias. Ese algo llegaría a ser 
paradigmático si es un interpretante recurrente, es decir, cuando le permite 
generar sentido a experiencias diversas bajo la misma operación icónica y se hace 
el interpretante “por defecto”, el “denotativo” para darle sentido a diversas 
experiencias que, así, adquieren entre sí consistencia, coherencia, un “aire de 
familia”. 
 
La semiosis de la iconicidad no es la de la identidad lógica: es una semiosis 
posible entre dos primeros (objeto y representamen) que consiste en que estén en 
la capacidad de relacionarse con un tercero, un interpretante, en virtud de alguna 
analogía que tenga con este. Los dos primeros entre sí pueden compartir 
atributos, pero no todos ellos como en la identidad. El intérprete lo sabe, pero no 
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por ello deja de relacionarlos con un interpretante común. Animales muy distintos 
entre sí, como una anguila y un mero, pueden ser llamados ambos “peces” sin que 
la categoría de clasificación deje de ser funcional. Los animales pueden parecerse 
entre sí, pero lo importante en la iconicidad es que se parezcan al paradigma de la 
categoría de clasificación, es decir, a su interpretante mental. En la operación 
icónica que un paradigma posibilita permanece la diferencia de lo significado, no 
se busca una identidad que la niegue.  
 
Cuando se dice que algo es icono de otra cosa en virtud de sus semejanzas 
formales con ella, como en la definición de hipoicono de Peirce (Peirce, 2012, p. 
347) se simplifica demasiado la descripción de la semiosis icónica, pues no se 
clarifica qué es lo que las hace semejantes. Que las cosas P y Q produzcan en el 
sujeto que significa percepciones que él juzga icónicas, es un hecho que se da en 
virtud de las formas semejantes en que ellas operan en el sujeto, no por las 
formas de ser o de interactuar entre P y Q por fuera del lenguaje. Esto es: la 
iconicidad no es una condición de las condiciones objetivas de P y Q, ni de los 
signos p y q con que se representan en una cultura o lengua, es un hecho de 
terceridad en quien significa la realidad acerca de las experiencias, sensaciones, 
percepciones que pueden generar en él P o Q. Cualquier cosa podría ser icónica 
de otra en algún aspecto, si algo en la experiencia de P y Q es compartida para el 
sujeto que significa. De este modo, una hermenéutica analógica icónica podría 
llegar a relacionar algo con cualquier cosa. Pero hay límites a la interpretación: la 
iconicidad con interpretaciones previas. Cuando decimos que algo cobra sentido 
porque encontramos en ello una analogía con otra experiencia de significación 
previa, está operando tal tipo de semiosis. Ese es el pensamiento paradigmático. 
 
Esto es importante para el caso de la hermenéutica en el diálogo intercultural, 
porque en las semiosis que permite un paradigma, siempre es posible que a los N 
significados de un signo P se le pueda encontrar una significación N+1 y nada 
impide que la significación Nx pueda tener elementos contradictorios con la Ny, 
aun siendo análogas entre sí. De este modo, un paradigma no cierra las posibles 
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semiosis, las posibles interpretaciones de P pueden ser diversas entre sí y llegar a 
semejarse con interpretaciones hechas desde otro paradigma (Cf. Infra 4.1.2). 
Consideremos este caso: en el mito del árbol de la vida del pueblo Awá un enorme 
árbol, al ser sacudido y derribado por los hombres con ayuda de algunos 
animales, hace caer a la tierra todos los productos de la dieta Awá que pueden ser 
sembrados (UNIPA, ACIPAP, CAMAWARI, & GONAE, 2014, p. 38 ss.) ¿Qué pasa 
con los productos sembrados que no existían en territorio ancestral Awá antes del 
contacto con el mundo hispano y afro, el plátano y la palma africana por ejemplo? 
¿Siendo el plátano tan importante en la actual dieta Awá, cómo es que no cayó del 
árbol grande en el principio de los tiempos en este territorio? Esto no es problema 
alguno para los Awá, en la categoría de clasificación de lo que cayó del árbol 
también caben el plátano y la palma. Algunos productos cayeron más lejos, y otros 
hombres los trajeron después, pero todos cayeron del mismo árbol grande que los 
Awá tumbaron en el inicio de los tiempos.  
 
Hay siempre una nueva interpretación posible que amplía la forma de contar el 
mito, pero este permanece. El mito se transforma, se enriquece, no se vuelve a 
contar de la misma manera, no es idéntico al relato contado hace generaciones, 
pero es icónico, análogo con otras enunciaciones previas. En este caso ilustrativo, 
ahora puede agregarse una interpretación que permite dar respuesta a la pregunta 
por el origen del plátano. No preocupan las contradicciones que la introducción de 
nuevos elementos conlleva, pues el horizonte hermenéutico permanece. Es más, 
coexiste con la historiografía, un paradigma incluso contrario, que aporta datos 
acerca del origen africano del plátano sin hacer desaparecer la importancia del 
mito como horizonte hermenéutico para darle sentido a la experiencia del mundo. 
 
Ya Gadamer ha mostrado que los mitos no se caracterizan por oponerse al logos, 
en tanto “representan una especie de regateo con la verdad y amplían los 
pensamientos que buscan la verdad hasta la allendidad” (Gadamer, 1997, p. 28), 
es decir, son vehículo de conocimiento, muchas veces de valor práctico (Álvarez 
Balandra, 2013). Pero que esa verdad se expresa de modo narrativo, siempre 
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abierto a múltiples variaciones, en tanto que es inherente al narrar, al “contar” “una 
distancia insuperable entre lo que aconteció y lo que nos proporciona la narración 
(…) y no es una debilidad de la presencia de lo narrado que exista esa posibilidad 
de narrar lo mismo de diversos modos. Pues detrás de ello se oculta la 
presuposición de que hay una abundancia tal de lo que debe ser narrado y de lo 
que acontece, que es inagotable en la narración” (1997, pp. 31–32). Por otra parte, 
en el narrar que guarda y comunica un conocimiento, siempre hay un juego de 
intercambio entre narrador y oyente, por el cual el texto nunca se fija, se construye 
en ese diálogo contextualizado  
 
En general, se puede decir que ante la significación de lo narrado queda acallada 
la pregunta por la autenticidad y la fiabilidad del informe. Aquello sobre lo que se 
narra alcanza en la narración una suerte de reconocimiento que está por encima 
de cualquier informe detallado que se pueda hacer al respecto. Esta es la razón 
para la cual la diversidad de narradores y las variaciones de lo narrado por ellos no 
debilitan la narración (…) Por consiguiente, la verdad de las tradiciones míticas no 
debe ser equiparada con el valor que se le concede a la noticia histórica, que está 
sujeto a la crítica historiográfica. (Gadamer, 1997, p. 35,37).  
 
He sido testigo de que, cuando un chamán agota sin éxito las terapias para un 
mal, remite su paciente a los médicos occidentales sin que por ello se pierdan su 
autoridad o el valor de su rol institucional en la comunidad. Cuando terminan las 
posibilidades dentro de un paradigma puede salirse al encuentro de otro en aras 
de un bien mayor que la consistencia lógica del mismo: la vida que debe 
garantizarse por encima de todo. Es así que hay un algo más allá del lenguaje y 
los paradigmas culturales, a saber, la ética del cuidado de la vida y del buen vivir, 
que valida o no una acción, una interpretación, un saber. El paradigma no es un 
proceso de significación cerrado (da pie a nuevas significaciones, versiones, 
interpretaciones), ni un corpus de saber completo (siempre es posible encontrar 
una respuesta por fuera del corpus del paradigma, incluso proveniente de otro 
paradigma, que se integra a aquel en un sentido aceptable), ni consistente (puede 
entrañar contradicciones). El malentendido viene cuando se concibe al paradigma 
como un sistema cerrado, o como un sistema de codificación, y se le aplican los 
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teoremas de incompletitud de Göedel, que son pensados para los lenguajes 
artificiales. Pero así no funciona el lenguaje humano. 
 
El problema cobra relevancia para el modelo de la EIP cuando encontramos que 
en la escuela el modelo de la realidad de un paradigma enseñado en ella es 
inconsistente, opuesto o contradictorio con el de otro paradigma. Ciencias y 
saberes ancestrales circulan como posibles juegos del lenguaje en un mismo 
grupo cultural y en un mismo contexto escolar para darle sentido a la experiencia o 
a las preguntas que allí se pueden formular. Si no hay iconicidad o analogía entre 
estos horizontes hermenéuticos ¿No puede haber inteligibilidad alguna entre 
ellos? Parece que sí ¿Se anulan entre sí para solo validar lo que es consistente en 
el propio horizonte de significación? No necesariamente. La idea de traducción 
radical de Quine [1951], pensando en lenguajes diversos, planteaba que “nuestros 
enunciados acerca del mundo externo se someten como cuerpo total al tribunal de 
la experiencia sensible, y no individualmente" (Quine 2002: 75) es decir, que la 
comprensión plena de un enunciado solo se puede hacer en la red semántica de 
asociaciones posibles que se ha forjado en la cultura de un leguaje particular, es 
decir, gracias a su(s) paradigma(s). Pero en diálogo de saberes no es necesaria 
esa comprensión plena, sino que es suficiente la aceptación del valor en contexto 
del enunciado. 
 
La simple traducibilidad de términos o de proposiciones entre lenguajes no 
garantiza que se comprendan los conceptos tal como se hace desde el otro. 
Habría que aprender o conocer la totalidad de otro lenguaje para entender sus 
enunciados y así traducirlos. Lo que debe aclararse es que una comprensión no-
plena no es lo mismo que una no-comprensión, es, más bien, una comprensión 
analógica proporcional, pero puede ser suficiente para un diálogo intercultural. De 
hecho, el mismo Kuhn ha negado que la inconmensurabilidad de paradigmas, 
planteada en las Estructuras de las Revoluciones Científicas (ERC) sea 
ininteligibilidad o intraducibilidad radical. A lo que se ha referido, más bien, es a 
que, en tal traducción, “algo de base se comparte y algo se pierde” (Kuhn, 1982, p. 
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669). El ejercicio juicioso de la traducción lleva al aprendizaje de la otra lengua, al 
punto de que se llega a pensar en y con ella, pero no implica que se abandone la 
lengua materna y el horizonte de significación en ella forjado:  
 
“Traducir una teoría o visión del mundo al propio lenguaje no es hacerla propia. 
Para ello hay que volverse "completamente indígena", descubrir que se está 
pensando y trabajando en un idioma que antes era extranjero, no simplemente 
traduciéndolo; sin embargo, tal transición no es una que un individuo pueda hacer 
o pueda dejar de hacer por deliberación y gusto, por buenas que sean sus razones 
para desear hacerla así. En cambio, en algún momento del proceso de aprender a 
traducir, el individuo encuentra que ya ha ocurrido la transición, que él se ha 
deslizado al nuevo idioma sin haber tomado ninguna decisión” (Kuhn, 1971: 311).  
 
¿Quiere decir esto que la capacidad para pensar y decir con la primera lengua se 
pierde por haberse “deslizado” a una segunda lengua? No. Lo que quiere decir es 
que puede ser bilingüe, usar dos lenguas. La competencia bilingüe incluye saber 
en qué contextos pragmáticos usar una u otra, no que se esté en capacidad de 
“traducir” los contenidos de una a otra. La inteligibilidad entre cosmovisiones no 
requiere de hacerse otro para darle sentido a su perspectiva, es fruto de un trabajo 
de interpretación desde el propio paradigma, un trabajo que Santos ha llamado 
traducción (2009, p. 91 ss.). Ella consistiría en el reconocimiento de 1) la 
copresencia de epistemes irreductibles entre sí, 2) que todo saber es incompleto y 
3) que el reconocimiento de las intervenciones en el mundo real, que posibilitan 
las lógicas diversas, es lo que permite una evaluación relacional de las mismas 
(Santos De Sousa, 2009, p. 195). En otro momento, Santos ha ampliado el 
significado de este ejercicio en lo que ha llamado “hermenéutica diatópica”, con la 
que ha insistido en que el ir al diálogo, a interpretar la voz y aporte del otro, implica 
el reconocimiento de la incompletitud de la propia cosmovisión, que se revela al 
intentar comparar con los topoi de ella con los de otra: 
 
El objetivo de la hermenéutica diatópica no es (...) lograr la completitud – lo que es 
considerado como un inalcanzable – sino, por el contrario, suscitar la conciencia 
de la incompletitud recíproca tanto como sea posible, mediante la participación en 
el diálogo de la manera que se haría si se tuviera un pie en una cultura y otro en 
otra. De ahí su carácter diatópico (2000, p. 275).  
Capítulo 4 Dimensión epistemológica del modelo: Diálogo Intercultural en la 
Escuela Indígena Propia 
    135 
 
 
El proyecto de la Hermenéutica analógica que Beuchot (2005) reconoce en el 
diálogo intercultural, coincide en gran medida con la analogía diatópica de las 
epistemes coexistentes que Santos fórmula para el trabajo de traducción. En 
ambos, la comparación analógica de proporcionalidad no permite la univocidad e 
imposición de uno de los términos comparados, sino la prescripción prudente, que 
destaca la complejidad de lo particular (Beuchot, 2000, p. 127). 
 
La evidencia de la vida de las lenguas muestra que ellos no son sistemas 
cerrados, sino procesos abiertos. Los hablantes bilingües y los “anfibios culturales” 
podrían demostrarlo: son capaces de pasar de un mundo de significación a otro, 
de una lengua a otra, de una práctica cultural a otra, aunque no provengan de la 
misma tradición sin que por ello caigan en la esquizofrenia. Las lenguas cambian 
para dar paso a nuevas significaciones socialmente aceptadas, desde la creación 
de léxico hasta la transformación de sus propias estructuras. Las transformaciones 
pueden hacerlas devenir en lenguas diferentes, es verdad, pero se comportan 
como organismos vivos: evolucionan en otras conservando las raíces de la lengua 
de la que descienden y pueden volver recursivamente a las viejas estructuras para 
enriquecer su capacidad de significar la experiencia. Así, el saber en la EIP no es 
estático, sino fruto de este proceso abierto de diálogo entre paradigmas. 
 
4.1.2 Paradigmas y cosmovisión 
La significación en los paradigmas permite dar sentido a la experiencia dentro de 
un límite expandible de interpretaciones analógicas e icónicas consistentes. Una 
cosmovisión particular operaría como una “interfaz cognitiva” (Van Dijk, 2001), 
como un “modelo de la realidad” que procesa la experiencia haciendo que esta 
tenga un interpretante habitual, es decir, un paradigma al cual se le parece y le da 
sentido. Este proceso de significación podría ser pensado como la configuración 
de un estado posible de la interfaz cognitiva en un sujeto de significación al 
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interpretar con ella su experiencia. Así, que una experiencia tenga un interpretante 
habitual en el modelo de realidad sería una parametrización de los elementos 
constitutivos del modelo, variaciones análogas del mismo paradigma pero que se 
van fijando como estructurantes. La diversidad de interpretaciones de la realidad 
dentro de una cosmovisión, sus significados posibles, tendrían los límites de las 
reglas del modelo de la realidad. El problema en la experiencia de la 
multiculturalidad es que la presencia inquietante de un modo otro de interpretar el 
mundo pone en cuestión los límites, la funcionalidad, la absoluta certeza de la 
cosmovisión propia. Las cosmovisiones son contextuales, relativas, contingentes, 
una perspectiva más entre las múltiples posibles y no vale la pena evaluarlas 
desde la búsqueda de la verdad. Así, la propia cosmovisión puede abrirse a 
cambiar por el encuentro con otras miradas, y esto es fundamental para una ética 
y una pedagogía del diálogo intercultural. 
 
Que la cosmovisión tenga límites no es un asunto perceptible en la cotidianidad de 
la significación, pero si algo no es comprensible, o no es claro, si parece que es 
incongruente con lo que se espera que el mundo sea, entonces puede haber 
conciencia de los límites de la cosmovisión para dar razón de la experiencia del 
mundo. La mirada divergente de otra cosmovisión acerca de una realidad 
compartida plantea resolver el problema de hacer conciencia de los límites y 
contingencia del propio horizonte hermenéutico. Habría dos opciones en el 
proceso de significación cuando el propio paradigma no es suficiente: o se 
reconoce que los límites del modelo de realidad del paradigma son incapaces de 
darle sentido a la experiencia o bien que el mundo mismo de la vida es 
incongruente y un intento de darle consistencia y sentido será siempre incompleto. 
Lo segundo llevaría a una incertidumbre paralizante, a la imposibilidad de tener 
certeza alguna frente al Mundo de la vida y no es eso lo que sucede con la 
significación (al menos no habitualmente). Lo primero, en cambio, se resuelve 
cambiando el modelo, expandiéndolo más allá de lo que las analogías o la 
parametrización del paradigma han permitido habitualmente. Así, las 
cosmovisiones en un contexto multicultural pueden hacer más fácilmente 
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conciencia de que son moldeables. Si no fuese así, no habría cambios en las 
culturas. La maleabilidad de los modelos del mundo, las leguas y las 
cosmovisiones es la cualidad del lenguaje humano que explica la diversidad. A ello 
se hacía referencia cuando se mencionó el potencial emancipatorio de la 
multiculturalidad (Cf. 3.1.1). 
 
En el Tractatus de Wittgenstein, análogo a lo dicho atrás, hay un énfasis en que 
los límites posibles del mundo “representable” está en los límites del lenguaje. Con 
sus reglas lógicas o gramaticales se genera el conjunto de los enunciados 
posibles que darían significado a “la totalidad de los hechos posibles” de los 
cuales serían isomórficos (TLP 1 – 1.21). Pero si se tiene en cuenta que, entre los 
hechos posibles en el mundo está el mismo lenguaje y que sus signos y la 
significación son igualmente experienciables como hechos, entonces un 
interpretante puede ser, a su vez, interpretado en una semiosis abierta e infinita. Al 
decir de Peirce  
 
“The meaning of a representation can be nothing but a representation. In fact, it is 
nothing but the representation itself conceived as stripped of irrelevant clothing. But 
this clothing never can be completely stripped off; it is only changed for something 
more diaphanous. So there is an infinite regression here.” (C.P. 1.339)10 
 
Esto implica que, aquello que tiene sentido en un proceso semiótico, dentro de un 
paradigma cultural, no adquiere tal estatuto únicamente por que haya una 
correspondencia entre proposiciones y estados de cosas en el mundo por fuera 
del lenguaje, sino por la consistencia que pueda haber entre el sentido de los 
signos y los modelos de la realidad culturales en los que encuentre un 
interpretante. De allí que, desde esta interpretación, sí tenga sentido lo que 
Wittgenstein consideraba un imposible: “Si el mundo no tuviese ninguna sustancia, 
 
10 El significado de una representación no puede ser nada sino una representación. De hecho, no 
sería nada más que la representación en sí misma, concebida sin revestimientos irrelevantes. Pero 
este revestimiento nunca se puede eliminar totalmente; simplemente se cambia por algo más 
diáfano. Por tanto, aquí hay una regresión infinita (traducción propia) 
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que una proposición tuviera sentido, dependería de que otra proposición fuese 
verdadera. En este caso, sería imposible trazar una figura (bild) del mundo 
(verdadera o falsa).” (TLP 2.0211 - 2.0212). Y es que hacer que tenga sentido una 
experiencia excéntrica, un signo extraño, la voz de otro enunciada desde otra 
cosmovisión y otro lugar no habitual, es una posibilidad en el proceso de semiosis 
humano aún sin la referencia empírica, porque lo que le da sentido a un signo bien 
puede ser otro signo. Si nos quedásemos con que el lenguaje en una imagen (bild) 
del mundo que está por fuera del lenguaje no se podría explicar por qué tiene 
pleno sentido un signo sin referencia en el mundo empírico, como “los unicornios 
alados del ejército de elfos”. La insistencia, aquí, está en que la semiosis, la 
producción de significado y sentido, no se da por correspondencias biunívocas 
entre realidad y signo, que no es una teoría de la verdad la que está detrás de la 
semiosis sino la orientación pragmática que le facilita al sujeto de significación 
moverse en el mundo, tomar decisiones y actuar. 
 
El concepto de “cosmovisión” entraña la comprensión de que el mundo de lo real 
es asequible solamente desde los procesos de significación compartidos en la 
cultura acerca de la experiencia de lo real. La “visión”, en el concepto, es una 
metáfora de la perspectiva de significación que le permite al sujeto percibir, o no, 
de una manera particular, un orden (cosmos) en el mundo experienciable. Esa 
perspectiva es posible por el lugar en que se ubique el sujeto en el mundo, y tal 
lugar es la construcción de su singularidad como sujeto de significación, ya sea 
individual o colectivo. La epistemología detrás de esta comprensión de la 
significación está más centrada en el sujeto que significa para moverse en el 
mundo que en una teoría de condiciones de verdad (Tarski, 1943). Los signos 
adquieren significado no sólo por que satisfagan las condiciones para su 
verificación11 sino porque el proceso de la semiosis permite tomar decisiones para 
 
11 La “teoría de la verdad” a la que se hace refiere es la conocida “convención T” (o V) de Tarski, 
esto es: “p” es verdadera si y sólo si P. Donde “p” es un signo del lenguaje L y P el Estado de 
cosas al que, convencionalmente, “p” designa en L. Segal (2004, p. 23) presenta la tesis de 
Davidson (1989b) en los siguientes términos informales: “Una oración s en un lenguaje L significa 
p, si y sólo si, un teorema legaliforme y máximamente simple de la teoría de la verdad para L, dice 
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salvaguardar la vida e integridad de quien significa. Es, más bien, el 
pragmaticismo de Peirce lo que se sigue aquí:  El criterio de validación no es la 
verdad de una cosmovisión en su relación de correspondencia con el mundo, sino 
en su sentido práctico. En tal sentido, si un modelo de la realidad es insuficiente 
para desenvolverse en él, se expande o se cambia. Si la cosmovisión del otro le 
ha permitido un “buen vivir”, entonces es posible valorarla y, quizás, tomar de ella 
algo para orientarse desde la propia perspectiva. 
 
No necesariamente esta comprensión de la semiosis y del sentido práctico de las 
cosmovisiones y su maleabilidad riñe con el realismo que pensadores como 
Davidson (1989a, 1989b) y Putnam (1987). Desde el realismo, contra cierta 
metafísica predominante en la reflexión de la semántica formal, se ha insistido en 
que serían las condiciones empíricas, es decir, las cualidades de los referentes en 
el mundo, las que determinarían tanto la verdad como el significado de una 
proposición. El lenguaje y la significación humanas habrían evolucionado por su 
capacidad para responder a la realidad que lo impresiona y, por tanto, es capaz de 
dar cuenta de lo real en tanto se ha configurado con ello y para ello con eficacia. 
El lenguaje crea realidad, pero la interacción entre lo real y la especie humana han 
creado el lenguaje como adaptación a la necesidad de darle sentido al mundo de 
un modo eficaz (Pinker, 1999). Siendo así, una cosmovisión, como 
parametrización particular de la facultad humana del lenguaje, tiene un sustrato de 
realidad, pues su validador es el mismo sentido de practicidad, economía, eficacia 
y eficiencia con el que la selección natural fue moldeando nuestra competencia 
lingüística y semiótica. 
 
Ahora bien. Si se tiene que las cosmovisiones son maleables, abiertas al cambio 
por un sentido pragmático, interesa comprender cómo esto permite en el contexto 
del diálogo intercultural la ampliación de los horizontes hermenéuticos y la 
valoración de la diversidad de cosmovisiones en el espacio público. 
 
que s es verdadera si y sólo si p”. 
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La significación paradigmática a la que se ha hecho referencia, es decir, al 
proceso icónico de significación, sirve para pensar la operación de la cosmovisión. 
Por este proceso, si bien hay un sentido p por defecto en la cosmovisión cultural 
para la experiencia de P, este sentido puede diversificarse en n variaciones 
icónicas de p (p1, p2, p3… pn). Los paradigmas permiten n sentidos análogos 
entre sí. Desde un Paradigma C1 la experiencia P producirá p1, p2, p3… pn 
sentidos y desde un paradigma C2 se producirán q1, q2, q3… qn sentidos. Pero 
habrá un momento en el que haya más analogías entre el sentido px y el sentido 
q1 que entre p1 y px acerca de la experiencia P. Es decir, las posibilidades de 
expansión de la semiosis de la iconicidad pueden llevar a sentidos excéntricos y 
estos ser icónicos con los sentidos dados a la experiencia desde otros modelos de 
la realidad, (aquí simbolizados como qn). De este modo, los procesos semióticos 
en la cultura no son cerrados, no son sistemas de codificación y decodificación en 
los que a N entradas (inputs) se le corresponden siempre un repertorio limitado de 
salidas (inputs). Siempre es posible la innovación, la “explosión” en los sentidos 
del cambio cultural como lo ha dicho Lotman (1999), el paso de un juego del 
lenguaje a otro, para darle nuevos y diversos sentidos a la experiencia. La 
Educación en diálogo intercultural facilita la presencia de diversos juegos del 
lenguaje no para la invalidación de uno por otro, sino para expandir las 
posibilidades de significación de cada uno. 
 
Cuando se significa una nueva experiencia, pareciera que el proceso de 
asignación de sentido empieza por que su sentido sea icónico con los sentidos 
posibles en los paradigmas con que el sujeto que significa ha construido su 
“modelo de la realidad”. El sujeto que significa busca que sea un sentido icónico 
con la significación compartida por su cultura en experiencias previas, 
condensadas en la lengua y otros sistemas semióticos comunes. Pero, si el 
sentido producido así parece no ser útil para orientarse eficazmente en el mundo 
experimentado, por ejemplo, cuando decimos que algo “no es claro” o “no se 
entiende”, esa nueva experiencia no puede quedarse sin sentido. Lo que haya 
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sido marcado como “no claro” entra a un proceso de clarificación hasta que el 
signo produzca un sentido útil para moverse en el mundo.  
 
Si un sentido pn no funciona como argumento válido para un paradigma P por 
cuanto el validador de la eficacia práctica del sentido dice “ese sentido no sirve”, el 
lenguaje “probará” un sentido posible en otros paradigmas disponibles en su 
competencia lingüística, o bien generará uno nuevo para darle sentido a la 
experiencia.  Puede tomar prestado un signo de otra lengua, de un paradigma 
ajeno, y así modificará su modelo de la realidad con la cual abordó su relación con 
el entorno particular inicialmente. Un “préstamo” lexicográfico de una lengua a 
otra, tan frecuente en comunidades fronterizas, es un ejemplo de este proceso. 
Este es el sentido de “expandir el horizonte hermenéutico”, y el diálogo 
intercultural lo puede asumir como aporte fundamental de la pedagogía. La 
expansión del horizonte hermenéutico puede partir de contar con un mayor 
repertorio de paradigmas semióticos para que entre ellos se pueda encontrar 
aquello que sirva para darle sentido a la experiencia. Ese es el potencial semiótico 
del diálogo intercultural. 
 
 
4.2 Los paradigmas en el diálogo intercultural  
Hasta aquí el abordaje de la operación del paradigma ha sido eminentemente 
semiótico y hermenéutico, como una particular operación de significación, pero 
ella permite interpretar las comprensiones que de este proceso se han dado en 
otros discursos disciplinares, como la sociología del conocimiento especialmente, 
para pensar en las dimensiones cultural y política del paradigma a las que se hizo 
referencia anteriormente. Interesa particularmente cuando se aborda el problema 
de la inteligibilidad entre paradigmas diversos que coexisten en un mismo entorno 
social como la escuela intercultural.  
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Una aproximación al escenario de la coexistencia de paradigmas y la resolución 
de la inteligibilidad entre los mismos está en la comprensión del proceso del 
progreso de la ciencia en las “Estructuras de la Revoluciones Científicas” de Kuhn 
(2006). En su propuesta interpretativa y explicativa de cómo sucede el cambio de 
paradigmas científicos, plantea que la coexistencia de ellos es transicional, 
mientras un paradigma revolucionario suplanta a otro que caduca su legitimidad y 
utilidad como cosmovisión útil para moverse en el mundo. El paradigma kuhniano 
influyó a Foucault y a otros pos-estructuralistas para pensar el discurso, la 
hegemonía ideológica y la sedimentación de “epistemes” en la arqueología del 
saber (Foucault, 2003). Ha sido un concepto usado para comprender el devenir de 
la ciencia occidental y los procesos por los cuales diferentes modelos de 
comprensión científica (horizontes hermenéuticos) que se consideran 
“inconmensurables” entre sí, terminan por no poder coexistir en una misma 
comunidad de saber. Habría que evaluar los límites de la utilidad de este análisis 
de la coexistencia de paradigmas, porque no se puede extrapolar tan fácilmente la 
comprensión del diálogo intracientífico con el que puede haber entre las ciencias 
occidentales y otras racionalidades, es decir, lo que nos preocupa en la EIP. 
 
En Kuhn, un paradigma es el conjunto de “las realizaciones científicas 
universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de 
problemas y soluciones a una comunidad científica” (Kuhn, 2006, p. 13). Aquí hay 
una comprensión de procesos de pensamiento social descriptibles como 
analógicos, cercana a la que se planteó anteriormente (un proceso de semiosis 
social, de una cosmovisión, de un modelo de realidad compartido). Por ellos, 
ciertos modelos de comprensión permiten nuevas comprensiones en virtud de esa 
iconicidad y el parecido de estas con los modelos es lo que le da la legitimidad a 
las observaciones e interpretaciones que hacen del mundo los miembros de una 
comunidad particular. Este proceder analógico icónico de la significación 
paradigmática impone un cierto límite, un horizonte hermenéutico a lo pensable 
por el colectivo que usa recurrentemente tal modelo en tanto es este el que 
autoriza lo dicho y el decir. Desde esta idea de paradigma (análoga ya antes 
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expuesta desde un enfoque semiótico) la ciencia, menos que un conjunto 
sistémico de conocimientos, enunciados en proposiciones consistentes entre sí 
por principios lógicos de no-contradicción, es un conjunto de actos sociales y de 
habla paradigmáticos por medio de los cuales un enunciado es validado.  
 
“Al aprender un paradigma, el científico adquiere al mismo tiempo teoría, métodos 
y normas, casi siempre en una mezcla inseparable. Por consiguiente, cuando 
cambian los paradigmas, hay normalmente transformaciones importantes de los 
criterios que determinan la legitimidad tanto de los problemas como de las 
soluciones propuestas” (Kuhn, 2006, p. 174).  
 
Esto quiere decir que, al paradigma de pensamiento lo delimita una conformidad 
con los modos de enunciación, con las maneras del decir que la institucionalidad 
de la comunidad de saber considera legítimos y legitimantes. Esta comprensión 
nos sirve de enlace entre una dimensión semiótica y otra política, que legitima un 
decir, su contenido y su interpretación. 
 
En la comprensión Kuhniana de las revoluciones científicas no se niega que 
paradigmas diversos puedan circular simultáneamente por un periodo de tiempo 
en una comunidad de saber. Kuhn muestra cómo “Una revolución producida en el 
interior de una tradición científica no tendrá que extenderse necesariamente a 
todas las demás” (2006, p. 90). Sin embargo, su convivencia, a la larga, se torna 
conflictiva y la “revolución” anula la legitimidad de un paradigma para dar paso a la 
hegemonía de otro. Si el límite a la posibilidad de comprender algo dentro de un 
horizonte hermenéutico no permite pensar usando otro paradigma, y ese otro 
nuevo se “impone”, entonces el paradigma “impotente” debe ser abandonado. La 
idea es fértil, indudablemente, y los argumentos históricos y epistemológicos de 
Kuhn son difícilmente rebatibles. No es de interés aquí oponerse a ese uso. Lo 
que se quiere enfatizar, para mostrar la diferencia interpretativa de su concepto de 
paradigma, es en que se da por supuesto que la coexistencia de paradigmas 
diferentes en una comunidad termina resolviéndose por la anulación de uno, por 
tanto, ello no es aplicable a la coexistencia de comunidades de saber diversas que 
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busca el proyecto de la interculturalidad. No se puede transpolar a una práctica 
política de la emergente CI, ni a la histórica resistencia de los pueblos indígenas, 
que han hecho pervivir sus cosmovisiones a pesar de la violenta hegemonía de la 
Modernidad ilustrada occidental. Por eso una hermenéutica analógica es capaz de 
aportar a la resolución de la inconmensurabilidad de paradigmas, no la ley 
histórica de las revoluciones científicas. 
 
Pero el diálogo intercultural puede darse en igualdad de relaciones equidad, no 
cuando un paradigma pretende dominar a otro ¿Qué quiere decirse cuando se 
considera que hay un “paradigma dominante o hegemónico”? Querría decir que, 
entre los modos de decir, entre diferentes juegos del lenguaje posibles y usados 
por alguien en su grupo social, las reglas de inteligibilidad de un juego particular 
son las reglas más comunes para un amplio espectro de juegos de lenguaje 
posibles. Pero no quiere decir que se anulen o desaparezcan completamente otros 
paradigmas, solo que hay uno usado recurrentemente por muchos otros. 
Paradigma dominante quiere decir que es mayoritario, no el único posible. 
Significa que, en el combate entre paradigmas, en su disputa por un lugar de 
poder, uno de ellos ha sido exitoso. Si la significación social está condicionada por 
la aceptación de una interpretación, se puede entender que un sistema de poder 
está haciendo uso del juicio que desde un paradigma puede hacerse, como un 
instrumento de legitimación. Si desde tal juicio un modo de decir se presenta como 
irracional (incomprensible, ilógico, a-gramatical) puede perseguirse, condenarse, 
marginarse, prohibirse e impedir así que los otros paradigmas sean usados. 
Eventualmente, un paradigma así negado o invisibilizado puede desaparecer. Sin 
embargo, como se expuso en los capítulos anteriores de esta tesis, el caso de la 
pervivencia de las culturas indígenas en A.L., a pesar de la existencia de un 
paradigma dominante, muestra que las culturas pueden mantenerse vitales y 
resilientes en esa coexistencia asimétrica, hasta llegar a desplegar con su lucha 
emplazamientos de su alteridad en el espacio público para hacerse ver como una 
voz válida en el ágora. 
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Que haya otros modos sobre los que se genera la acción represiva del paradigma 
hegemónico, quiere decir que ellos son posibles y reales. ¿O acaso se reprime un 
fantasma que no existe? Es más, si se justifica el ejercicio del poder usando el 
juicio de irracionalidad contra un paradigma porque este puede llegar a crecer y 
“minar” la integridad del hegemónico, quiere decir que, desde el paradigma 
dominante, se juzga también que hay algo fértil en el paradigma perseguido que lo 
puede hacer aceptable y expandible. Es decir, se reconoce que hay algo de 
utilidad o de valor en él. Este es el punto: que el carácter de paradigmas posibles, 
así sean invisibilizados por el hegemónico, evidencia un pluri-paradigmatismo en 
la cultura que la represión la exclusión o la invisibilización no pueden evitar. A esto 
le llamaba Lotman “el poliglotismo de la cultura” (Iuri M. Lotman, 1996) por el cual 
la diferencia, la divergencia, el accidente, “la explosión”, la innovación y las 
interpretaciones caóticas son constitutivas del sistema semiótico de la cultura. Es 
más, esa diversidad es la que posibilita el cambio, la adaptación, la evolución 
histórica de las culturas. De comprobarse la eficacia adaptativa de un paradigma, 
así sea marginal, su eficacia para dar cuenta del mundo y la experiencia puede 
convertirlo en el hegemónico. Es la misma lógica del azar y la necesidad en la 
evolución de las especies, es el proceso de emergencia de la CI en el seno de la 
Ciudadanía Moderna Liberal que se ilustró en el capítulo 1 de esta tesis.  
 
De este modo, en un espacio de construcción de conocimiento, como la escuela 
intercultural, resulta conveniente que estén disponibles múltiples voces 
alternativas. Esta pluralidad, en lugar de traer confusión, permite la emergencia de 
las mejores respuestas, cuyo valor esté dado no simplemente por venir de X o Y 
tradición, sino por su capacidad para enriquecer las formas del buen vivir. Con 
todo, en la EIP la insistencia en que sea “lo propio” lo que esté presente como 
cosmovisión y paradigma en los procesos educativos es necesario profundizarlo, 
pues devela la pragmática y la ética de ese diálogo intercultural.  
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4.3 El valor de lo propio como principio para el diálogo 
intercultural.  
Hacer énfasis en “lo propio y contextual” como los objetos de conocimiento de la 
EIP se opone a las pretensiones universalistas del saber occidental que, 
históricamente ha sido hegemónico en la escuela, facilitando la negación de la 
alteridad, o su invisibilización. Por otra parte, expresa que la interculturalidad es un 
reto que debe verificar sus logros precisamente en la pervivencia de la diferencia. 
Planteado el asunto como un principio de la EIP, como el modo en que la 
institucionalización del reconocimiento de los saberes propios debe llegar a 
hacerse en este modelo educativo, también se propone como una regla ética para 
el diálogo de saberes de los actores en juego no solo en la escuela, sino en la CI: 
Este no debe llegar a una síntesis que disuelva las posturas de los interlocutores, 
como en la dialéctica o los sistemas democráticos de consenso o de mayoría, sino 
construir en el ámbito de cada uno de los interlocutores una transformación, una 
“mejora” a causa de la apertura a la diferencia, pero en orden a garantizar la 
propia pervivencia y la del otro. Es una regla de reciprocidad en el diálogo por la 
que los interlocutores valoran el lugar del otro por sí mismo como punto de partida, 
no como un punto de llegada posible después de algún tipo de validación por un 
tercero o por el juicio de tal alteridad desde el propio paradigma. En el diálogo, ese 
valor enriquecerá el propio lugar, es decir, la apertura al otro se da presuponiendo 
que tiene algo de valor para aportar, algo de lo cual aprender y que no permitirá 
que del diálogo se salga siendo el mismo. No se espera salir del encuentro 
convertido en el otro, sino en un sí mismo enriquecido por él. Si esta regla es 
recíproca, es posible el diálogo intercultural. 
 
Es por ello que en los PEC suele ser el fortalecimiento de la diferencia particular el 
núcleo desde el cual es posible entrar al diálogo intercultural con otros saberes. Lo 
primero es presentar el valor de sí como el que será enriquecido en el diálogo por 
el valor del otro. Es ese el principal “mínimo de justicia” para construir lo demás, ya 
sea lo común o lo particular y de allí que los proyectos educativos busquen 
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insistentemente la consulta a los mayores, la memoria de las tradiciones orales, la 
afirmación en las raíces ancestrales.  
 
La relevancia del conocimiento suele estar en su aplicación en la resolución de 
problemas, en su capacidad para impactar la comunidad local. Cuando un 
estudiante indígena escucha los relatos de las ciencias, y no encuentra que tal 
saber sea significativo para su contexto, pierde relevancia o interés. La estrategia 
es la de llevar al aula el saber propio, gestado en contexto como inseparable del 
sabedor, y después presentar la alternativa explicativa que tengan las ciencias u 
otros pueblos y culturas. Es decir: el punto de partida es captar el interés del 
estudiante con la presentación del saber local resolviendo problemas, en la voz de 
los mayores, ancianos o sabedores de la comunidad. Su consulta, ya sea por 
entrevistas, visitas guiadas al territorio, conversatorios o talleres en el espacio 
escolar es un recurso didáctico que da protagonismo a los miembros de la 
comunidad, reconoce su sabiduría (como un valor de la persona misma) revitaliza 
la tradición y hace más interactiva la escuela con su entorno y es consistente con 
la epistemología de no disociar el saber del sabedor (Cf. infra 5.1).  
 
Pero hasta aquí hay valoración de lo propio, no apertura intercultural. La estrategia 
didáctica de un verdadero diálogo debe integrar otras voces. Al decir de Abadio 
Green: “no basta reconocer al otro en aquella dimensión que nos interesa o 
parece correcto o urgente o parecido, en tal caso, nos estaríamos viendo y 
proyectando a nosotros mismos en el otro, pero no viendo el otro como alguien 
diferente” (Abadio Green Stocel, 1998, p. 6). De este modo, en la apertura al otro, 
la explicación de un fenómeno o problema objeto de estudio desde el paradigma 
de las ciencias debe ser una presentación posterior a la del reconocimiento de la 
propia perspectiva, después de afirmar la propia, pero en la disposición ética del 
diálogo de la que se habló: partiendo de que tiene un valor intrínseco y un aporte 
al buen vivir del pueblo particular. No se trata de una presentación que entre a 
invalidar el saber local, como si en la secuencia saber propio – saber científico 
éste viniera a sustituir al otro. Lo propio ya está puesto en valor, de lo que se trata 
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es de decir algo así como: “Desde otro punto de vista, desde otra cosmovisión que 
tiene X contexto, el asunto se interpreta o explica de X o Y manera”. Estudiar las 
visiones alternativas permite “entrar y salir”, cruzar fronteras, negociar sentidos y 
enriquecerlos, ampliar el propio horizonte hermenéutico sin devaluarlo.  
 
Si se presentan incongruencias entre epistemes no es un asunto que deba 
resolverse por la síntesis, pues cada relato tiene su contexto en el cual es válido. 
El valor de verdad no es verdadero para uno y falso para otro, sino verdadero en 
cada paradigma y el espacio escolar brinda las experiencias para conocer esos 
contextos y valorar en ellos los saberes de cada paradigma. Contextualizando los 
discursos, la diversidad es entendida como opción a elegir y la educación un 
espacio abierto en el que se ofrecen alternativas, siempre con argumentos acerca 
de su valor y aporte para el buen vivir. Ese es el principio ético que marca un 
quehacer didáctico en el diálogo de saberes que se propone en muchos PEC 
indígenas en el marco del SEIP. Como se describió en el proceso semiótico de la 
ampliación del horizonte hermenéutico de una cosmovisión, cuando terminan las 
posibilidades dentro de un paradigma de conocimiento puede salirse al encuentro 
de otro en aras de un bien mayor que la consistencia lógica del mismo: El buen 
vivir, la vida que debe garantizarse por encima de todo 
 
Lo que se plantea con el diálogo de saberes, como principio epistemológico de la 
EIP, es consecuencia directa de asumir la interculturalidad como fundamento 
ético, es una expresión analógica del mismo principio en las relaciones de poder 
descritas para el proyecto de la CI. En el campo de la construcción de 
conocimiento, el diálogo intercultural 1) Valora lo propio para abrirse al encuentro 
con el valor del otro y 2) valora al otro por sí mismo, independientemente de los 
contenidos de sus creencias, prácticas o tradiciones. El diálogo de paradigmas en 
la escuela se establece no para persuadir a otro de aceptar el valor de verdad de 
las propias creencias, ni para que la argumentación del otro lleve a abandonarlas, 
sino para valorar el aporte que ambas posturas hacen a la coexistencia.  La 
presencia simultánea, alternativa y contextualizada de lenguas y cosmovisiones en 
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la EIP no se resuelve con el juicio de verdad acerca de los contenidos o 
enunciados hechos desde las mismas, sino con la conciencia de la diversidad de 
horizontes hermenéuticos para abordar un problema de modos alternativos, 
posibles y valiosos en sus respectivos contextos. Pero lo que permite la 
planeación, valoración, evaluación y desarrollo de los aprendizajes en la EIP es el 
modo en que esa diversidad de perspectivas puede aportar al buen vivir de las 
culturas. Así, la finalidad política de la EIP, que se describió como la ciudadanía 
intercultural (Capitulo 3) se ha expresado en este capítulo como una forma 
particular de construir conocimiento y aprendizajes. En los capítulos siguientes, 
este mismo principio axiológico de la EIP se presentará desde los indicadores 
concretos para verificar su impacto en los planes de vida, esas particularidades 
que luchan por pervivir a pesar de la amenaza de la modernidad colonial y a las 













5 Dimensión teleológica del modelo: El plan 
de vida como fin de la Escuela Indígena 
Propia  
 
En este capítulo se presentará un análisis cultural hermenéutico de las finalidades 
del SEIP y de los Proyectos Educativos de la EIP, la dimensión teleológica del 
modelo pedagógico, es decir, sus derroteros y finalidades estratégicas que 
permiten evaluar su impacto no solo en términos de aprendizajes, sino de 
pertinencia social de los proyectos educativos para los sujetos colectivos que los 
soportan.  Estas finalidades se corresponden con las causas del movimiento 
indígena colombiano que enmarcan esta práctica educativa y se han identificado 
no solo en los PEC en cuyo proceso de formulación se participó (Cf. Supra 1.1), 
sino en los de la muestra seleccionada para verificar la tendencia nacional (Cf. 
Supra 1.3). 
 
Se iniciará presentando el contraste de las finalidades en la EIP con 2 rasgos de la 
educación formal en occidente de los que los PEC se apartan con claridad: 1) la 
fetichización del saber académico como objeto de deseo, mercancía y forma de 
reproducción de la desigualdad por la distribución inequitativa del conocimiento 
(Cf. Infra 5.1) que contrasta con la preocupación en la EIP por formar sabedores o 
sabios, es decir, con sujetos que no se apropian del saber como objeto y capital 
Capítulo 5  Dimensión teleológica del modelo: El plan de vida como fin de la 
Escuela Indígena Propia 
    151 
 
para ejercer poder sino que se subjetivan como miembros de un colectivo, al 
servicio del buen vivir de todos. 2) la escolarización como mecanismo para la 
inserción en el sistema de producción capitalista (Cf. Infra 5.2) que se orienta 
hacia la formación de mano de obra, talentos y competencias funcionales a las 
demandas de un proyecto económico del que los pueblos indígenas toman 
distancia crítica. Ambos rasgos de la cosmovisión moderna y capitalista, presentes 
en la escuela oficial, entran en crisis cuando esta debe resignificarse en función de 
fortalecer la particularidad de las culturas. 
 
Posteriormente se presentan 3 finalidades del movimiento indígena colombiano 
leídas desde la EIP, a saber: Unidad (Cf. Infra 5.3), Tierra (Cf. Infra 5.4) y cultura 
(Cf. Infra 5.5), por cuando el proyecto de consolidar un SEIP ha sido concebido 
por las organizaciones como un mecanismo para garantizar el alcance de estos 
fines del movimiento indígena. Los tres conceptos han condensado los ejes de la 
lucha indígena en Colombia, aparecen en la bandera y escudo de lucha de 
organizaciones como el CRIC, en el Cauca, están en la mayoría de los enunciados 
de principios o fundamentos filosóficos de los PEC, como en el de los Ette Enaaka 
quienes dicen que su proyecto “Se basa en los criterios de territorialidad, 
autonomía, cultura e idioma propio que nos identifican como Pueblo Indígena” 
(Ette Ennaka, 2008, p. 9). La Unidad interna de los pueblos, y entre pueblos 
diversos, ha sido una estrategia política de resistencia y de lucha que se expresa 
en los PEC, así como la insistencia en la “liberación de la madre tierra”, la 
preservación de los territorios ancestrales, sin cuya ocupación y preservación no 
puede reproducirse la particularidad cultural y la autonomía de los pueblos. 
Finalmente, se presenta la relación del SEIP con la revitalización de las Lenguas 
Nativas, la estrategia de orientar los proyectos educativos hacia un bilingüismo 
aditivo (Cf. Infra 5.6), en la que se recoge y reinterpreta la tradición de la 
Educación Intercultural Bilingüe. 
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5.1 Ser sabio y saber: el conocimiento no es un objeto 
Pensar el conocimiento como un capital (Becker, 1983) y el saber como poder 
(Foucault, 1985; Quijano, 2000), es uno de los elementos del paradigma capitalista 
que se ha establecido en la educación formal occidental, desde la escuela básica 
hasta la educación superior. El acceso a tal capital requiere de al menos dos 
condiciones: 1) Que el saber mismo esté disponible en las escuelas para los 
educandos por medio del recurso físico de maestros cualificados, recursos 
didácticos y pedagogías adecuadas a las particularidades de la comunidad, es 
decir, que sea un recurso asequible. 2) Que las condiciones sociales del entorno 
permitan a los estudiantes apropiarse competentemente de tales recursos. Si 
ninguna o una sola de estas dimensiones no está presente, habrá una apropiación 
desigual del capital que la escuela dice querer universalizar y se reproduce la 
desigualdad social. La alternativa de la EIP a la privación estructural del acceso al 
saber – poder es no buscarlo como su razón de ser, sino tener como finalidad un 
saber – ser para el bien común del buen vivir en la cultura propia. 
 
El modo en que la escuela ha permitido o privado a las mayorías el acceso al 
saber ilustrado es uno de los modos como este dispositivo ha participado en la 
reproducción de las clases sociales, la segregación y la determinación del lugar 
diferenciado de cada grupo e individuo en el sistema. El acceso al saber-poder de 
las élites no es igual al que tiene el común de los ciudadanos en la escuela 
pública: se ha documentado con diversos estudios en Colombia cómo los 
egresados de colegios privados (pagados, no públicos) tienen el doble de 
probabilidades de acceder a la educación superior, incluso si sus padres tienen 
formación universitaria (Calvo & Mina, 2002; Vinacur, 2016, p. 183). La variable 
del valor de la pensión entre colegios privados está correlacionada con su éxito 
académico en pruebas estandarizadas como las SABER 11 del ICFES, con un 
peso estimado de hasta un 35,8% (Correa, 2011, p. 97). Es decir, a mayor poder 
económico hay acceso a una educación de mayor calidad. Por tanto, la ampliación 
de la cobertura de la educación pública obligatoria y gratuita, que es la que llega a 
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territorios indígenas, no tiene efectos directos en la democratización y acceso 
equitativo a las oportunidades de bienestar ni movilidad social en el sistema 
capitalista. 
 
La democratización de la Ilustración con una escuela para todos, con contenidos 
universales, puede incluso llegar a disponer un saber básico al alcance universal, 
pero los capitales sociales y simbólicos necesarios para su apropiación y uso 
competente son desigualmente distribuidos, El limitado acceso a las condiciones 
sociales necesarias para el aprendizaje se constituye en un factor asociable al 
bajo desempeño escolar. Esta desarticulación entre acceso a capitales se traduce 
en desigualdad escolar, limita el éxito académico, el desarrollo de competencias o 
la movilidad a niveles superiores de enseñanza, reproduciendo así las estructuras 
sociales de inequidad aunque se promulgue desde la política pública que la 
educación universal facilita la movilidad social (Bourdieu & Passeron, 2005, p. 
214). 
 
La inequidad en la distribución de condiciones para la apropiación del capital 
cultural que la escuela reparte va desde contar con recursos físicos como 
infraestructura escolar adecuada hasta el soporte psicológico en condiciones de 
maltrato infantil, desde la poca cercanía de las escuelas a las viviendas, la falta de 
dotación en las bibliotecas, la falta de conectividad a la internet hasta los contextos 
de conflictividad social, que obstaculizan la participación en la vida escolar. Estas 
condiciones de inequidad social, expresadas en la educación, hace que llegue el 
capital cultural fragmentado, escaso, remedo del que poseen los detentores del 
poder político y económico. Estos factores se han medido como parte de la 
reproducción de la desigualdad (Bogoya Maldonado, 2007; Bustamante Zamudio 
& Díaz Monroy, 2003; Duarte, García, Bustamante, Díaz, & Díaz, 2012; OCDE, 
2000; PREAL & CINDE, 2005). Si el capitalismo industrial o postindustrial forja en 
la escuela un recurso humano adecuado a sus necesidades, incluyendo la 
estratificación de clases sociales, esta institución sería parte del engranaje para 
producir empleados, trabajadores subalternos, ciudadanos obedientes a su 
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régimen de verdad y de poder. El sistema productivo vela entonces por que la 
inversión en educación pública redunde en promover sujetos que anhelen un 
capital que les sea inasequible, así, para alcanzarlo, se someten a la fantasía de 
éxito individual por en el disciplinamiento en el trabajo dentro de la escuela y el 
sistema de producción industrial. Esta es la trampa a la que la EIP trata de hacer 
el quite excluyendo esas finalidades como constituyentes del modelo. 
 
Las escuelas indígenas del país no son ajenas a la situación de privaciones 
sociales y económicas que impiden al capital del saber escolar ser realmente 
asequible a las comunidades, pero tampoco las organizaciones indígenas son 
ingenuas frente a la trampa de aculturación e integración asimilacionista que 
implica el régimen se saber – poder escolar. Como se sabe que la instalación de 
esta institución en los territorios indígenas ha tenido un efecto tanto en la 
devaluación de las culturas propias como en la reproducción de un lugar de 
marginación para las mismas, apropiarse de la escuela es un modo de romper con 
esta estrategia de integración. De tal forma, incluso superando la asequibilidad a 
contenidos ilustrados y favoreciendo condiciones sociales para su apropiación, 
pensar la EIP en la CI rompe con el mito de que el saber ilustrado debe 
entenderse como un objeto universalmente válido, y un capital que legitima el 
lugar de poder de unos sobre otros.  Así, son los “saberes propios” los que priman 
en el diseño curricular de la EIP, pues su apropiación permite formarse para 
integrarse al propio grupo cultural, no para integrarse en condiciones de 
subalternidad al sistema colonial.  
 
Una vía para romper con el uso instrumental del saber en la EIP es separarse de 
entenderlo como objeto y centrarse en la formación de sujetos, que no buscan 
apropiarse de ese capital, sino hacerse sabios. El saber escolar no se asume 
como un capital para acumularse en beneficio personal, más aún, si se sabe que 
tales recursos solo tienen valor en el seno del paradigma capitalista, se entiende 
que apropiarse de ellos resulta inútil en el seno de las comunidades indígenas. 
Esos objetos y el deseo de ellos resultan improductivos para el proyecto de 
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fortalecimiento de los pueblos y sus culturas. El pueblo Kankuamo, que vive un 
caso de reetnización muy particular, advierte en su PEC que los procesos 
investigativos formales que se desarrollan en las escuelas entrañan el riesgo de 
objetualizar los saberes tradicionales: “Muchos mayores no responden a las 
indagatorias investigativas de los estudiantes, en tanto consideran que su 
conocimiento no es asunto de tareas y grabaciones que se quedan en nada o 
hacen libros, sino que buscan aprendices que escuchen, reflexionen y asuman la 
misión implícita en el conocimiento propio”.(Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008, p. 
37). En tal sentido, las prácticas educativas por las que los estudiantes se acercan 
a los mayores para entrevistarlos y aprender de su experiencia se integran a la 
dinámica tradicional del discipulado, del aprendizaje vivencial de la sabiduría 
tradicional de los mayores. 
 
Que el saber sea indesligable del sabedor es una característica del pensamiento 
tradicional inga, sistematizada en el proceso de construcción de su plan de 
estudios del área de cosmovisión y territorio (Pérez Orozco, 2015c): los 
iachagkuna encarnan el saber, no son depositarios, poseedores o propietarios del 
mismo. Sin embargo, esta concepción, que podría entenderse también como una 
“ética del saber como modo de ser”, es análoga a la de otros discursos en el 
movimiento indígena. Cuando se debate acerca de la necesidad de reconocer la 
autoridad de los sabios tradicionales en el seno de las comunidades y su 
participación en la institucionalidad de la escuela y el sistema de salud, emerge 
una representación del saber como “sabiduría vital”, no como recurso. El 
reconocimiento de los sabedores es un proceso a realizar tanto en el interior de 
las comunidades, que pueden llegar a relegar a sus mayores al no reconocer la 
actualidad de su valor, y en las instituciones formales que garantizan un derecho 
educativo y de salubridad diferenciado para los pueblos indígenas (Caisamo 
Isarama, 2011; Green, 2015; Abadío Green Stocel, 2011; Puerta-Silva, 2011).  
 
El modo de saber de cada iachag inga puede ser diferente y aun así ser 
reconocido como sabios del mismo pueblo, es decir, no se precisa de una 
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estandarización del conocimiento en proposiciones validadas por especialistas o 
por algún código de la tradición cultural; no hay un corpus de conocimientos que 
se tengan por verdaderos y aceptados y cuya enunciación autorice al iachag: El 
saber se muestra en el ser. De allí que, por ejemplo, los modos de curar, cantar y 
contar las historias de cada iachag sean diferentes, que cada uno use las plantas 
disponibles en su nicho endémico, etc. Entonces, cuando alguien se hace 
discípulo de un iachag no recibe de él una tradición condensada en saberes 
objetivos, como pasa con las proposiciones de la ciencia occidental, o con sus 
métodos validados por la autoridad escolar, más bien, el aprendiz entra a vivir una 
experiencia junto al maestro en la que su propia persona va construyéndose en la 
experiencia discipular. Se trata de crecer como un sabedor, no de adquirir un 
saber en sí. Abadio Green relata cómo este aprendizaje entre los Dule (Kuna) es 
vivencial, íntimo, no centrado en la transmisión sino en la subjetivación: 
 
La transmisión del conocimiento se hace personalizada porque no se trata de 
transmitir un conocimiento únicamente, sino que también se aconseja al alumno 
para que pueda vivir con la sociedad armónicamente; eso dicen los sabedores, 
que el aprendizaje se hace para aportar a su sociedad, con una actitud de 
equilibrio por el amor a la tierra, a la sociedad y a su familia. La transmisión del 
conocimiento se hace por lo general de noche, cuando la familia duerme pues el 
silencio de la noche es la mejor compañía para el aprendizaje, ya que el día para 
los Dule se hizo para trabajar, para asistir a las reuniones, para escuchar los 
consejos y los cantos de las historias y para recrear las fiestas que se hacen 
alrededor de las niñas (Abadío Green Stocel, 2011, p. 54).  
 
Ese enlazar de modo indisoluble el saber con la actitud, el servicio y la vida que se 
entrega es quizás uno de los sentidos de la misma palabra inga iachag 
(literalmente, “el sabedor”) y del uso generalizado de la expresión quechua tayta 
(literalmente “padre”) con que en el sur andino y el pie de monte colombiano se 
refieren en diferentes etnias a sus médicos tradicionales. Entre los Nasa del 
Cauca, un nombre para llamar a los médicos tradicionales es Thê’j wala, que 
literalmente traduce “adulto grande” (Thê’j sustantivo = adulto ~ abuelo + wala = 
adjetivo “grande”); es decir, más que un título adquirido por un saber apropiado, se 
trata de un nombre que se da por la trayectoria de vida, por los años de 
experiencia de la adultez o la vejez con los que se gana el respeto de la 
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comunidad. No es raro que haya iachagkuna ingas que hayan aprendido con taitas 
de otras etnias y tradiciones culturales, como la de los Siona o los Cofanes del 
Bajo Putumayo. En la Escuela inga de Mocoa, por ejemplo, es un tayta cofán 
quien acompaña a los docentes y estudiantes en muchos de sus rituales para la 
toma de decisiones, el consejo en momentos de crisis o la “limpieza” de los 
miembros de la institución. La consistencia del saber como tradición de uno u otro 
pueblo no es la preocupación en el aprender a ser iachag para los ingas. Hay una 
evidente apertura intercultural al aprendizaje en ello. Si la fuente de la experiencia 
que hizo al iachag se desarrolló en el seno de una comunidad inga o bajo el 
discipulado de un tayta de otro pueblo no es una preocupación para legitimar ante 
la comunidad al iachag, sino la consistencia de la vida que construye en el 
proceso y el que eso aprendido termine poniéndose al servicio de la comunidad. 
 
Es la experiencia de la caminada por el territorio, la meditación de los sueños, las 
tomas de aiawaska (yagé), las curaciones y las limpiezas que experimenta 
orientado por un mayor, etc. las que hacen al iachag. Esto implica que el saber no 
es susceptible de mercadearse, intercambiarse, acumularse como un objeto y usar 
el conocimiento como recurso económico es rechazado explícitamente por 
pueblos como el inga. La “venta” del saber es vista en el interior de este pueblo 
como una práctica ajena, un indicador que desacreditaría al iachag. En talleres 
realizados en el Putumayo y Caquetá con personas mayores de las comunidades 
inga, los participantes decían que “hoy la gente habla a boca llena de los 
taitakuna, revelando nombres, pero antiguamente eso era secreto: el nombre de 
un iachag no se decía en voz alta”. Esto contrasta con el afán de tener “renombre” 
y la publicidad que hacen de sí mismos muchos tomadores de yagé en la 
actualidad, lo que va en contra de la modestia, humildad y del deseo de hacer el 
bien gratuitamente antes que beneficiarse personalmente del saber-poder del 
iachag tradicional. Un iachag no pregonaba su saber, ni se pretendía hacer 
famoso por él, en cambio lo “compartía generosamente” en privado, planteaban 
los mayores en los encuentros. Cuando se ve hoy esa actitud de autopromoción, 
se lee como afectada por intereses externos: “cuando sin respeto dan matecitos 
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de aiawaska en el parque, en los hoteles, en Bogotá” un iachag es “inauténtico”, 
pues vende su saber y lo desliga de su ser, se vanagloria de ello. Apropiarse del 
saber o acapararlo también es contrario a la cosmovisión inga “(quien) guarda 
secreto de remedios en lugar de enseñarle a la gente cómo encontrar las hierbas 
que le pueden servir (…)  traiciona su identidad inga” comentaban.  
 
La preocupación entre los pueblos indígenas por cómo se ha desvirtuado la ética 
del saber como modo de ser de los taytas la expresan sus organizaciones, como 
la Unión de Médicos Indígenas Yageceros de la Amazonía Colombiana UMIYAC, 
constituida en 1998 y que asocia a sabios tradicionales de 7 etnias diferentes. 
Ellos se han opuesto a la proliferación de personas que, aunque perteneciendo a 
los pueblos, no se han formado como taytas y están comercializando el saber 
tradicional, poniendo el prestigio de la sabiduría indígena en entredicho. Una de 
sus salidas políticas ha sido la carnetización de los médicos tradicionales por parte 
de estas asociaciones, o por parte de las Empresas Prestadoras de Salud 
Indígenas (como AIC en el Cauca o Mallamás en Nariño y Putumayo) que 
dependen de la organización política del movimiento indígena. Esta certificación 
se propone incluso como una protección a los consumidores occidentales de yagé 
quienes no son capaces de distinguir entre un tayta auténtico de uno que no lo es. 
La demanda de yagé y de terapéuticas indígenas tradicionales es satisfecha por 
cualquiera que ofrezca el producto y con ello se separa el saber del sabedor, se 
olvida la ética del saber como ser. 
 
Ahora los no indígenas se están dando cuenta de la importancia de nuestra 
sabiduría y del valor de nuestras plantas medicinales y sagradas.  
Muchos de ellos están profanando nuestra cultura y nuestros territorios, 
comerciando el yagé y otras plantas, vistiéndose como indígenas y actuando como 
charlatanes. Vemos con preocupación que se está promoviendo una nueva forma 
de turismo para engañar a los extranjeros con supuestos servicios de taitas o 
“chamanes” en varios pueblos del piedemonte amazónico.  
Incluso, muchos de nuestros propios hermanos indígenas no respetan el valor de 
la medicina tradicional y andan por los pueblos y ciudades negociando con 
nuestros símbolos y engañando a la gente. (UMIYAC, 1999, p. 2) 
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Lo que se quiere rescatar en este apartado es que en la EIP hay una necesaria 
integridad entre el saber y el sabedor que debe expresarse tanto en la escuela 
como en los sistemas de salud indígenas que también se están construyendo 
como espacios de gestión autónoma de los pueblos indígenas. En un contexto de 
fronteras multiculturales porosas, la afirmación de los modos de construir y validar 
conocimiento de las culturas indígenas se transcribe a la escuela en pedagogías 
que se orienten hacia la formación de los sujetos como sabios. Si el aprendizaje 
en la cultura se entiende como fruto de una experiencia vital compartida que 
construye al sujeto, antes que la repartición de un objeto de conocimiento, la 
educación formal debe propiciar condiciones colectivas, y para cada persona en 
particular, que permitan experiencias de vida integrales antes que ofrecer una 
colección de saberes para aprender. Así las cosas, la continuidad con los modos 
de ser y aprender ancestrales como finalidad de la EIP pasa por garantizar esa 
experiencia vital de la particularidad de cada uno, pero en el seno de un colectivo 
que le ayude a dar sentido de continuidad y revitalización a las identidades 
indígenas. Las implicaciones de esto para las escuelas indígenas pasan por el 
constituirse en facilitadoras de experiencias de aprendizaje, no en administradoras 
de un compendio de saberes. Así, la subjetivación colectiva da sentido al 
aprendizaje.  
 
Si el saber está ligado a quien sabe, se trata de saberes integrales, holísticos, que 
articulan 1) lo actitudinal, como una filosofía práctica o ética, una orientación hacia 
la vida que se expresa en hábitos, virtudes, disposiciones. 2) Lo procedimental, 
como un quehacer práctico, que se expresa en la resolución de problemas 
técnicos, cotidianos, en la elección de la mejor opción para una acción, etc. 3) Lo 
racional, que permite dar una explicación de los fenómenos, hacer hipótesis sobre 
sus causas y consecuencias, entenderlos, comunicar lo que se sabe de ellos e 
integrarlo a la cultura. 4) Lo espiritual, que permite darle sentido a la experiencia y 
orientarla hacia fines trascendentales y éticos. Así, la pedagogía inga de los 
saberes tradicionales se centra en una subjetivación integral, autoconsciente de la 
experiencia que lo construye y responsable de conducirla junto al colectivo, pues, 
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en esa experiencia, es el grupo de aprendizaje el que posibilita labrar la identidad 
de la persona en las múltiples dimensiones de su ser, incluyendo la comunitaria.  
 
De este modo, los PEC hacen una transición de la estrategia de compilar saberes 
tradicionales por medio de investigaciones de “rescate” de los mismos, hacia el 
diseño de experiencias de aprendizaje de esos saberes. No se trata de disponer 
de cartillas que pongan por escrito tradiciones orales para enseñarlas en la 
escuela, como muchos proyectos lo han hecho y lo siguen haciendo hasta ahora, 
sino de disponer, como parte integral de la acción escolar, los espacios en los que 
tradicionalmente se han construido, valorado y reproducido los saberes propios. 
Los PEC proponen rutas y caminadas por el territorio, como lo diseñan los Wiwa 
en la Sierra Nevada de Santa Marta o los Inga en el Piedemonte Amazónico (Inga, 
2009; OWYBT, 2012), o con proyectos y dinámicas de construcción colectiva de 
conocimiento en vivencias e investigaciones en los espacios se socialización 
tradicionales, como las que promueven los Uitoto en la Chorrera Amazonas, que 
tienen “la selva, el río, la chagra y la maloca como espacios de aprendizaje y de 
enseñanza de (…) los conocimientos tradicionales” (Giagrekudo Achanga, Candre 
Guzmán, & Gittoma Maribba, 2013, p. 61) o el pueblo Misak (guambiano) 
alrededor del fogón: 
“los niños prenden un fogón y trabajamos los temas como viene en el PEG, 
hablamos del territorio de la naturaleza a partir de sus experiencia, entonces 
escogemos a dos niños, ellos mismo se lanzan a prenderlo, entonces para 
empezar una clase le decimos a los niños que traigan alguna planta para hacer 
una aromática y que ellos mismo hacen la diferencia entre las plantas medicinales, 
sagradas y de uso común, entonces ellos mismos dicen para qué sirve la mata y 
en qué la podemos utilizar”. (relato de la práctica didáctica del profesor Javier Cruz 
en Guambía recogida por Hurtado Álvarez, Murcia López, Pardo Callejas, & Rojas 
Corredor, 2014, p. 270) 
 
De las implicaciones de esta finalidad de la EIP de formar sujetos sabios, no de 
ofrecer el saber como un objeto de consumo, acumulación o capitalización, tendrá 
su expresión pedagógica en la vivencialidad (Cf. Infra 6.2.1) 
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5.2 Formarse para ser sujetos de una comunidad  
Otra de las funciones de la escuela moderna ha sido la de formar para la inserción 
en el aparato productivo en el capitalismo industrial en particular. En este sentido, 
para las políticas públicas de educación de corte liberal que se han implantado en 
casi toda A.L., la evaluación de la calidad y la pertinencia de la educación se hace 
con indicadores como la relación entre la oferta educativa y las demandas del 
mercado laboral (OECD, 2000). El rezago competitivo en A.L. en el contexto de la 
globalización se ha correlacionado con la baja escolarización en el continente y 
con que las habilidades de los egresados de la educación básica y media no son 
las requeridas por el mercado laboral (Barrere, Luchilo, & Raffo, 2004; Carlson, 
2002). La EIP no asume tales finalidades como constitutivas de su proyecto, pues 
son contradictorias con la autonomía de los pueblos y sus modos de producción 
que suelen ser de auto subsistencia. La finalidad de la EIP no es la de integrar a 
los sujetos a ese proyecto económico, sino al de la identidad propia de los pueblos 
y la pervivencia de sus formas de vida. 
 
En la evaluación de la Calidad de la Educación como un derecho humano 
fundamental, la UNESCO propone que “La educación secundaria debiera ser 
valorada como la etapa de formación capaz de garantizar a todos los adolescentes 
y jóvenes el manejo de conocimientos, habilidades y competencias que les 
permita continuar con éxito sus estudios a nivel superior o insertarse laboralmente 
en la sociedad, y participar con plena responsabilidad en la vida ciudadana” (2008, 
p. 87). En contraste, la EIP busca que niños y jóvenes se integren a la 
autodeterminación política y cultural de los pueblos en sus territorios, como lo 
podría ilustrar el PEC del Pueblo Nasa de Caldono: 
 
La institución comunitaria Kwe’sx Uma Kiwe trabaja por una educación centrada y 
direccionada comunitariamente por los mayores, los padres de familia, las 
autoridades y los mismos niños y jóvenes. Igualmente, no se apuesta por una 
educación que prepare a las personas para emigrar, para que sean obedientes de 
las leyes sin cuestionarse sobre estas o que simplemente sobrevivan. Por el 
contrario, se busca una educación que forme personas críticas, que  apoyen a la 
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comunidad, que sorteen los problemas de una manera creativa, con una identidad 
consolidada, sin discriminar otras; que valoren la historia y que reafirmen sus 
raíces culturales, es decir, una educación que recree el pensamiento (INFIKUK, 
2009, p. 14).  
 
La finalidad de la educación para la inserción individual en el mercado laboral no 
es central en las formulaciones de los PEC; de hecho, los términos “trabajo, 
“laboral”, “empleo” y otros del mismo campo semántico, aparecen en los PEC de 
manera muy marginal y siempre ligados a momentos en los que se habla del 
aprendizaje de técnicas tradicionales de la cultura material del pueblo, o de la 
necesidad de que niños y jóvenes participen de las labores cotidianas de la 
economía familiar para desarrollar su aprendizaje integral, disciplina, respeto a los 
mayores y crecimiento corporal. En el PEC del pueblo Misak, por ejemplo, el 
propósito de la línea curricular de “naturaleza” en las asignaturas de matemática y 
producción, plantea que se espera que el niño “(tome) conciencia del trabajo y 
acción humana como acercamiento al límite de preservación de la naturaleza y 
límite de la pervivencia; elevando a nociones y conceptos las formas en que el 
indígena guambiano y de otros grupos del país se consideran guardianes de la 
naturaleza” (Guambía et al., 2010, p. 100). El foco está en el arraigo local, en la 
filiación consciente a la identidad cultural del pueblo y a su economía tradicional 
con visión de sostenibilidad, en la que los estudiantes se forman como sujetos que 
“apoyan a la comunidad” no que salen a insertarse en un aparato productivo 
ajeno, del que serían mano de obra despersonalizada y sin responsabilizarse del 
cuidado del ecosistema. La EIP forma para habitar el territorio colectivo, ejercer 
soberanía en él y aportar a una economía sostenible que garantice la pervivencia 
del pueblo y la conservación de la madre tierra. En la memoria que hace el CRIC 
de la historia de sus escuelas recuerdan que la formación en y para el trabajo en 
ellas ha estado ligada a la autosostenibilidad de las comunidades y de las 
escuelas mismas: 
 
“Desde que nació nuestra escuela bilingüe en el año 1.980, acordamos que hay 
que cultivar huerta escolar con hortalizas para que en nuestra escuela también 
aprendamos a trabajar, a producir otros alimentos, a querer y a cuidar nuestra 
madre tierra. Comprendiendo un poco la importancia de la alimentación y por 
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necesidad de sostener el restaurante, en el año 1982 la comunidad decidió 
trabajar la huerta”. (PEBI-CRIC et al., 2004, p. 55) 
 
El impacto buscado con esta educación en y para el trabajo tradicional, como el de 
la huerta, repercute en resolver problemas de deserción escolar, migración, 
desocupación de los jóvenes, desintegración social y cultural (Ibid. 2004, p. 171). 
La finalidad de la educación occidental de formar para el trabajo, en cambio, se 
expresa en el discurso contradictorio del “igualamiento” en las oportunidades 
educativas como misión de la escuela pública, bajo el supuesto de que las 
diferencias sociales se resuelven en el acceso democrático a un saber que 
permite la empleabilidad y la movilidad social, el desarrollo de los proyectos de 
vida. En cambio, la finalidad de los PEC es formar sujetos para la participación en 
una economía y una comunidad igualitarias. La escuela occidental ofrece el saber-
hacer como un capital que, de desarrollarse, puede comerciarse en el mercado 
laboral, sin embargo, el modo en que esa escuela lo pretende hacer es 
contradictorio: Las relaciones interpersonales que se dan en ella buscan 
interiorizar que, para tener un lugar en la sociedad, es necesario asumir roles 
asimétricos en las relaciones de poder: lo que se es en la escuela se define por la 
distancia entre quien sabe y quien no, entre quien enseña y quien aprende, entre 
quien salva y quien es salvado o promovido, entre quien direcciona y quien es 
orientado, entre quien ilumina y quien es iluminado (el alumno, sin luz, debe recibir 
la guía de su maestro sabedor). Por el contrario, la insistencia en los PEC es a 
crear espacios de diálogo comunitario, horizontales, de mutuo crecimiento, aún 
con el reconocimiento de la autoridad de maestros y mayores. Así lo expresan los 
Nasa de Caldono: 
 
“los maestros asumen la educación como una responsabilidad colectiva, en la que 
dejan de ser los únicos responsables de la acción educadora para empezar a ser 
articuladores y dinamizadores de los procesos de formación, a la vez que crean 
las condiciones apropiadas de aprendizaje y enseñanza. De ahí que adquieran la 
connotación de amigo, consejero, orientador del niño y la comunidad, 
fortaleciéndose de esta manera un aprendizaje mutuo y permanente. De esta 
manera, la escuela se constituye como un espacio de encuentro, reflexión y 
proyección de la vida comunitaria, al recoger las orientaciones y experiencias 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 164
significativas de las vivencias cotidianas y dinamizarlas en el accionar 
educativo”(INFIKUK, 2009, p. 15) 
 
Si la función de la escolarización occidental es eliminar las distancias, “igualar” en 
el derecho al mismo capital simbólico de la educación, la paradoja está en que lo 
pretende hacer por medio de asumir roles fundados en la desigualdad de las 
inteligencias y las capacidades y en una labor sistemática de medir, asignar y 
administrar con sus evaluaciones escolares la repartición desigual del certificado 
de competencia:  
 
Tal es la lógica que entra en juego, la de la “reducción” de las desigualdades. 
Quien ha aceptado la ficción de la desigualdad de las inteligencias, quien ha 
rechazado la única igualdad que puede implicar el orden social, sólo puede correr 
de ficción en ficción para conciliar al pueblo soberano con el pueblo atrasado. 
Desigualdad de las inteligencias y reciprocidad de los derechos y de los deberes. 
La Instrucción Pública, la ficción social instituida de la desigualdad como retraso, 
es la hechicera que reconciliará a todos esos seres de razón. (Rancière, 2008, p. 
165)  
 
Por eso, la promesa de igualamiento es incumplible en la institución escolar 
occidental. Los medios de la subjetivación de los que ella dispone no son acordes 
con esos supuestos fines pues los medios reproducen la desigualdad, pero los 
fines se presentan como el proyecto del igualamiento liberal. Para Rancièr, la 
misión del Estado moderno de igualar por medio de la educación formal trasciende 
los ámbitos de la escuela y pasa a un modelo de “sociedad pedagogizada” en la 
que se da “la infantilización general de los individuos que la componen... La 
sociedad de los inferiores superiores será igual, habrá reducido sus 
desigualdades, cuando se haya transformado enteramente en la sociedad de los 
explicadores explicados” (2008, p. 163). En tanto los roles en que se da esa 
“pedagogización” de la sociedad son intrínsecamente de desigualdad, la 
escolarización y la pedagogización están condenadas al placer histérico de dar 
reportes de fracaso sistemático en su misión de igualamiento por cuando no 
pretende cumplirla. Justificar la pertinencia social de la escuela en la existencia del 
desigual acceso al saber-poder es un contrasentido cuando la escuela mantiene 
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las estructuras de distanciamiento al mismo. En tal sentido se da el 
distanciamiento de la EIP de esos fines estructurales de la escuela occidental, 
como lo expresa Guzmán Caisamo desde el proyecto de la licenciatura en 
pedagogía de la madre tierra: 
 
“La Escuela que hoy tenemos no da cuenta de la hermosura de la vida, de la 
armonía entre los seres, de la colectividad; hasta hoy han tratado a la niña y al 
niño como objetos, porque sus métodos han sido simplemente la transmisión de la 
información. No se recrea el conocimiento, el currículo gira es alrededor de las 
necesidades laborales de una economía que sólo piensa en la ganancia, no en la 
calidad de vida de la gente” (2012, p. 9).  
 
El reto de la EIP, que también promete un igualamiento en la comunidad, es lograr 
la formación en una subjetividad colectiva más que centrada en la competitividad 
individual, en la cual la educación sea constituyente de la unidad y cohesión de los 
pueblos indígenas y la sostenibilidad de sus modos de producción. Hacer de los 
medios pedagógicos coherentes con tales fines se verá en los roles de los 
miembros de la comunidad educativa (Cf. Infra 5.2). Lo expresa el maestro 
caucano Laurentino Tunubalá: 
 
El Cabildo ha delegado y ha capacitado a los padres de familia haciendo que ellos 
caigan en cuenta que la educación no es solo aprender a leer y escribir, es mucho 
más allá; se debe estudiar pero para que se contribuya al auto sostenimiento y 
convivencia, por eso el cabildo, está controlado, se hacen reuniones con los 
docentes (citado por E. Castillo G., Triviño, & Cerón, 2008, p. 152). 
 
En proyectos como el del pueblo Wiwa, en la sierra nevada de Santa Marta, el 
modelo que llaman Shama Zhigui (literalmente “dialogar el conocimiento”) tiene 
como “propósito fortalecer la identidad Wiwa que se ha visto afectada por múltiples 
cambios a lo largo de la historia” (Conchacala Gil, 2015, p. 9). La conciencia de 
este pueblo acerca de la “pérdida gradual de nuestra identidad como indígenas” 
(ibid. 2015, p. 18) les ha llevado a proponer que estructuras educativas como el 
internado, antes usadas para occidentalizar, sean orientadas a “indigenizar” o 
“revitalizar” la identidad wiwa. Preferir un internado para los niños y jóvenes 
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manejado por las mismas organizaciones indígenas dentro del territorio resulta 
menos aculturador que la escolarización en poblados de mestizos. Estas 
consideraciones han justificado la creación de internados indígenas manejados 
por las mismas organizaciones entre los Inga de Yunguillo en Putumayo y 
Yurayaco en Caquetá, Entre los Nasa de Tierradentro en Toez o permitir la 
continuidad de los internados multiétnicos de la Chorrera y Loretoyaco en el 
Amazonas y muchos otros. 
 
“en la educación, la desintegración se dio en la medida en que el desplazamiento y 
el posterior temor al retorno -o sentimiento de intranquilidad- han hecho que las 
nuevas generaciones crezcan en un entorno diferente, al asistir a escuelas no 
indígenas, y adoptar como primera lengua el castellano y no el Damana. Según la 
comunidad desplazada de El Limón, es una grave consecuencia, sobre la cual 
expresan preocupación; según dijeron, los padres con hijos en estas condiciones 
tratan de sembrar la cultura indígena en ellos, pero a veces resulta imposible, 
porque los absorbe el “nuevo mundo” o algunas de sus costumbres no son 
siempre bien vistas, como por ejemplo asistir al colegio con el cabello largo y su 
atuendo tradicional Wiwa” (Acevedo Mendoza, 2013, p. 43)  
 
En la reflexión de maestros wiwa el usar las instituciones occidentales para fines 
de afirmación identitaria indígena ha sido leído como una paradoja, una tragedia 
por las contradicciones que entraña. Reconocen 4 contradicciones. 1) pretender 
desligarse del sistema educativo occidental usando el confinamiento en los muros, 
la vigilancia y los uniformes de la escuela, 2) formar para la identidad wiwa pero 
pretender que la escolarización cualifique para desenvolverse en espacios ajenos 
como los de la universidad occidental, 3) incluir ejes temáticos y contenidos en el 
currículo propios de la tradición wiwa, convencionalizando y regulándolos, es 
decir, presentándolos desde la lógica normativa, no de la vivencia integral de la 
cosmovisión tradicional y 4) que los maestros sigan siendo mayoritariamente 
profesionales de la educación formados por fuera de las comunidades, no 
sabedores y autoridades tradicionales (Conchacala Gil, 2015, pp. 85–90). Pero la 
respuesta de su proyecto pedagógico está fundada precisamente en un diálogo 
reflexivo en el que las contradicciones no se resuelvan por la supresión de uno u 
otro vector en pugna, sino por la coexistencia de la diferencia y la aceptación de la 
misma como constitutiva de la moderna identidad de las comunidades wiwa:  
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“Claro, hay toda una tradición por rescatar, pero es necesario generar espacios de 
reflexión sobre la inevitable presencia de la tradición y el cambio en nuestra 
cultura. En vez de resistirnos, quizá podemos empezar a pensar cómo vamos a 
mediar para que aprendamos a valorar lo nuestro y al tiempo, establezcamos 
relaciones horizontales con la sociedad sʉntalu12. Ante todo, ser conscientes de 
que podemos aprender de los “otros” y así, generar dinámicas que contribuyan a 
una mejor convivencia” (Conchacala Gil, 2015, p. 93).  
 
Así las cosas, la EIP no parte de una idea solipsista de identidad cultural, ni 
promueve con un sentido ingenuo de revitalización étnica y cultural. No desconoce 
la diversidad y dinámicas de cambio en el interior mismo de los pueblos. Los PEC 
muestran un claro interés por el aprendizaje de habilidades y conocimientos que 
favorezcan el sentido de pertenencia a la comunidad indígena pero también en 
habilidades y saberes que les permitan entrar en diálogo con la cultura mayoritaria 
o adaptar a los mercados nacionales e internacionales los saberes y técnicas 
tradicionales. El aprendizaje de contenidos etnohistóricos, lingüísticos, de técnicas 
propias de la cultura material de los pueblos como tejidos, agricultura, caza, 
artesanías etc. no necesariamente se orienta a que esas prácticas constituyan el 
modo de subsistencia de los escolares, pero sí redundan en una valoración de la 
tradición de los pueblos, de sus saberes y sabedores. 
 
La formación en técnicas tradicionales de producción artesanal, por ejemplo, se 
formaliza de tal manera que el asunto se convierte en una asignatura evaluable 
como cualquier otra del currículo nacional; se le asignan tiempos breves y 
espaciados al trabajo manual en los talleres de las escuelas, cambiando así los 
manejos del tiempo, espacios, significados y usos sociales tradicionales de las 
artesanías. Los objetivos formativos se centran en el producto material más que 
en las dinámicas sociales que su factura han significado para los pueblos. Incluso 
 
12 SɄntalu es la palabra wiwa para nombrar a quien no es indígena, incluyendo a los Kankuamo o 
a los Wiwa que se han asimilado a la sociedad mayoritaria. En otra variante de la lengua, se dice 
‘Sʉntaru’. 
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la innovación en diseños, materiales y técnicas promovidas por la mercantilización 
de la artesanía indígena, promovidas por entidades estatales como Artesanías de 
Colombia (Barrera Jurado & Quiñones Aguilar, 2009), han permeado la formación 
en las EIP. En el caso del Colegio Kamëntšá, de Sibundoy la evaluación de 
Barrera Jurado sostiene que  
 
El plan de estudios se ajusta a las exigencias de la educación básica y media 
vocacional, a través de manifestaciones culturales como la artesanía. El 
aprendizaje de artesanía en el aula también está cuestionado por los propios 
miembros de la comunidad, porque las técnicas tradicionales se enseñan en muy 
pocas experiencias, ricas en técnicas, pero más pobre en diálogos acerca del 
sentido social y cultural del universo artesanal de esta comunidad. De otra parte, 
todos los oficios son aprendidos por niñas y niños, no por género, cuando 
tradicionalmente las mujeres tejen y los hombres tallan, lo cual afecta las formas 
de escritura bidimensional y tridimensional que allí se materializan. (2011, p. 188) 
 
La preocupación del Pueblo Kankuamo en su PEC de que sean indígenas nativos 
la mayoría de los docentes que trabajan las áreas de música, artesanías y 
producción pecuaria tiene precisamente la motivación de ligar la formación en 
tales campos prácticos a la vida social y simbólica tradicionales de este pueblo, y 
no sean aprendidas las técnicas desligadas de este sentido de los colectivo 
(Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008, p. 130). 
 
 
5.3 Educación para la unidad  
La finalidad de la cohesión interna de los pueblos indígenas y de la unidad política 
entre ellos, ha sido central en su plataforma política y también en su apropiación 
de las Escuelas con el SEIP. En los “principios generales” del decreto 1953 de 
2014, la unidad se define como “el encuentro de pensamientos, la palabra, la 
acción, saberes ancestrales y experiencias comunitarias, que constituyen la 
legitimidad de las decisiones colectivas de los pueblos en todos los espacios 
autónomos de deliberación. Esto los constituye en sujeto colectivo de derechos 
fundamentales” (Art. 10) De modo que ella no solo es finalidad de la educación 
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sino incluso un legitimador de la lucha de los pueblos por sus derechos colectivos. 
El PEC de los Ticuna, en Tarapacá, planteaba como objetivos de su formulación 
dos dimensiones de la unidad: “Reconocer y fomentar la unidad en la diversidad. 
Que los planes de estudio no contribuyan a dividir internamente a los grupos 
étnicos y que fomenten las relaciones interétnicas” (FUCAI, 1996, p. 7). Así, las 
dimensiones interna y externa de la unidad, como fin de la EIP, se expresan en 
este modelo pedagógico emergente como se mostrará en este apartado.  
 
Acerca de la cohesión interna, las instituciones educativas han sido entendidas 
como parte de la estrategia para facilitarla. No es de poca importancia que, en los 
espacios físicos de las escuelas, las comunidades locales se congreguen para el 
trabajo y reflexión colectivos (mingas de pensamiento, asambleas, procesos de 
elección de autoridades propias etc.). Las construcciones escolares muchas veces 
son consideradas la más importante infraestructura pública de las comunidades 
indígenas. Con la Educación Nacional contratada por el Estado con la Iglesia 
Católica, los internados indígenas en la Amazonía y Orinoquía, la Serranía del 
Perijá o la Sierra Nevada de Santa Marta, y muchas pequeñas escuelas 
misionales en muchos otros territorios indígenas, se constituyeron desde finales 
del siglo XIX, en verdaderas unidades económico-administrativas. Agrupaban 
labores agropecuarias, servicios de comunicaciones, salud, transporte y mercadeo 
que nuclearon a la población alrededor suyo y favorecieron la aculturación, como 
tiempos de la Colonia española lo fueron las capillas doctrineras (Marín Taborda & 
Rueda Enciso, 2006).  
 
Muchos grupos étnicos cambiaron sus formas tradicionales de asentamiento 
disperso, seminómada incluso, para aglutinarse en torno a caseríos cuyo centro 
era la construcción escolar. De allí la importancia que tuvo, tanto para el aparato 
estatal como para los misioneros, que la escuela misional fuese aceptada como 
una institución intermediaria entre las comunidades indígenas y el Estado y su 
modernidad occidental. Pero hoy en día muchas comunidades indígenas han 
optado por construir ellas mismas, y bajo su control, estructuras escolares con 
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esta función de ser un referente espacial y arquitectónico de unidad. El colegio 
Awá de El Diviso, en Barbacoas, Nariño, se construyó por decisión de la 
organización étnica UNIPA junto a la carretera que atraviesa el territorio ancestral 
y que comunica a Pasto con Tumaco. Lo que a inicios de 1980 era un conjunto 
disperso de ranchos se ha ido constituyendo en un verdadero caserío, con la 
forma sinuosa de la carretera como conector y como núcleo central el colegio, que 
ofrece sus salones de clase y aulas para grandes asambleas. Poco a poco han 
aparecido otras construcciones públicas como la casa del cabildo, huertas 
comunitarias, edificios para la conexión a internet, la radio comunitaria, el puesto 
de salud, restaurantes, etc. Si bien es cierto que esto ha implicado cambios en el 
patrón ancestral de asentamiento, los Awá también expresan que, aglutinados de 
este modo, han dejado de ser presa fácil de actores armados como lo eran en sus 
fincas aisladas. Si bien el pretexto de muchas familias de construir un rancho 
propio en el Diviso ha sido el de facilitar el acceso de sus hijos a una escuela 
propia, que respete su lengua y tradiciones, orientada por su organización propia, 
con el Caserío en torno al colegio y junto a la carretera se les ha facilitado recibir 
solidaridad nacional e internacional en su particular situación de vulnerabilidad en 
medio de una guerra civil que los sigue afectando. El núcleo escolar es 
interpretado por la comunidad como un símbolo de la unidad y la revitalización 
étnicas, a pesar de los evidentes cambios de prácticas culturales que han sufrido 
con el caserío.  
 
Los Resguardos indígenas, desde mediados de la década de 1990, empezaron a 
recibir recursos de impuestos recaudados por la nación para ser invertidos en sus 
territorios de acuerdo con sus planes de vida y prioridades. Muchos de estos 
recursos se invirtieron en educación propia, no solo en la construcción de las 
escuelas y colegios, sino en la misma contratación de maestros indígenas que 
dinamizaran estos centros. Así se crearon los Colegios de los Inga en Yunguillo, 
Kamëntšá, en Sibundoy, Aguas Negras y de El Mesón de los Nasa en Morales, 
Cauca y muchos otros en todo el territorio nacional. Cuando se pregunta por los 
objetivos de las mingas de trabajo productivo que en muchas comunidades 
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promueven los cabildos, los que primero aparecen son los de las construcciones 
escolares, saneamiento básico y espacios para albergar al cabildo o celebrar 
ceremonias religiosas y espirituales tradicionales (Malocas, mambeaderos, casas 
de la palabra etc.). Pero las escuelas ocupan el primer lugar en la preocupación 
por ser mantenidas como referente para la congregación. La casa del Taita Payán, 
en Guambía, es un caso particular en el que la infraestructura escolar ha sido 
pensada para mediar no solo la educación, sino la reproducción simbólica en sus 
espacios arquitectónicos de la cosmovisión Misak:  
 
La Casa de Taita Payan recrea en su visión de mundo el territorio que le es propio 
para la formación, socialización, educación inicial-preescolar dentro de ambientes 
significativos para los niños y niñas wampias, así como para a la demás 
comunidad educativa. Desde la Casa del Taita Payan, se establece los actores 
(propios e institucionales) que direccionan los procesos de Formación, a través de 
la socialización y educación inicial-preescolar, tanto internos como externos, 
directos como de apoyo; estableciendo responsabilidades para la coordinación e 
integración de las demás instituciones educativas e instancias de la comunidad 
(Guambía et al., 2010, p. 14). 
 
Por su parte, los U’wa han trabajado desde 2002 en un nuevo esquema de 
construcciones escolares que han llamado “casas del saber”, usando materiales y 
técnicas tradicionales de construcción, habiendo reconocido el papel aculturador 
de los espacios de internado a los que confinaba la iglesia a los niños y jóvenes, la 
contaminación de los materiales de las construcciones occidentales y la 
separación que de la vida comunitaria hacían las mismas.  
 
El diseño de las Casas del Saber tiene una intención pedagógica, sin horarios, 
pues los estudiantes realizan allí actividades propias de la cultura durante todos 
los días de la semana. Al contrario, las construcciones escolares convencionales 
no permiten una escuela abierta a la comunidad y restringen las competencias 
comunitarias que se pretende desarrollar en los niños. Sin embargo, esta 
propuesta se encuentra en implementación y ha encontrado dificultades de tipo 
presupuestal para su pleno desarrollo (AZOU’WA, 2009, p. 20).  
 
Uno de los impactos esperados de estas construcciones escolares es frenar la 
migración, el desarraigo, ampliar la cobertura de la “educación exógena” pero 
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desde su articulación con el plan de vida del pueblo. Es decir, expresan el giro de 
la EIP hacia configurarse en factor cohesionador del pueblo y espacios para la 
revitalización étnica. 
 
La unidad interna se ha manifestado también en la formulación misma de los PEC. 
Si bien ello es una responsabilidad de cada Institución Educativa, varios pueblos 
han optado por formular un mismo mandato educativo (Awá, Uitotos de la 
Amazonía, etc.) o un mismo PEC (Cofán, Inga, Ette Enaka, Misak, U`wa, Wayuu, 
etc.) para todo el grupo étnico. Este debe servir como marco general para que las 
Instituciones particulares formulen sus proyectos como contextualización de aquel. 
La estrategia apunta a dar unidad a los pueblos como grupos étnicos, optimizar 
recursos en el desarrollo curricular, diseño de materiales didácticos útiles para 
todos y garantizar unidad de gestión interinstitucional. Los PEC por cada pueblo 
indígena han propiciado que la reestructuración de las Instituciones Educativas 
garantice la unidad entre las Escuelas rurales unidocentes como sedes de una 
misma Institución Indígena.  
 
Entre finales del siglo XX e inicios del XXI, el proyecto “Nuevo Modelo Escolar” 
desarrollado por el Ministerio de Educación Nacional tuvo entre sus objetivos unir 
a las instituciones de primaria con las de educación media por medio de 
“integraciones”, garantizando así la continuidad de los procesos formativos, 
romper el aislamiento de las escuelas y optimizar la labor de gestión de rectores. 
Para los criterios del Ministerio “A veces las integraciones no respondían a 
relaciones reales, pues unieron sedes muy lejanas o integraron un número 
excesivo de ellas. Algunas integraciones de un número importante de instituciones 
que responden a los proyectos etnoeducativos. Estas uniones responden a la 
política” (MEN, 2010, p. 161). Pero desde el pensamiento de las organizaciones 
indígenas, estas integraciones garantizaron Unidad de pensamiento, cohesión 
cultural y la expresión de ello en un mismo proyecto Educativo por grupo étnico. 
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Los PEC se han constituido en una herramienta de unidad cultural. Obedecen a la 
lógica de la política como participación directa de los indígenas en la toma de 
decisiones en sus territorios, el ejercicio autonómico de autorregulación, la 
articulación de sus aspiraciones y expectativas en las IEP con un cambio de 
funciones entre los actores comunitarios de la educación, haciendo que la 
responsabilidad de la gestión y acción no sea solo de los funcionarios del Estado, 
sino principalmente de padres de familia, autoridades tradicionales, ancianos y 
sabedores. En tanto su proceso de construcción es colectiva, es mayor la fuerza 
política y la legitimidad de su modo de orientar la práctica cotidiana de las IEP. 
Como responden a un proceso permanente de reflexión y construcción colectiva, 
con espacios de participación y compromiso de todos los actores del proceso, la 
propuesta pedagógica se orienta a cumplir la función social de ser la base 
ideológica, investigativa y de reflexión autocrítica de los Planes de Vida de los 
pueblos. Cuando los padres de familia evalúan a los maestros desde criterios de 
su aporte al plan de vida, o participan directamente en espacios formativos, la 
escuela es un escenario de gestión de la unidad y cohesión locales. 
 
Este entorno de gobierno colectivo de la escuela se traduce, además, en prácticas 
formativas por las que niños y jóvenes se ejercitan en y para el gobierno propio: 
Uno de los proyectos transversales del PEC Piaroa se llama “kakakuary Kjänü 
(vivencia de la unidad) y se orienta a que se “vigorice el saber propio… se 
contribuya al manejo del territorio de acuerdo a los saberes y valores tradicionales” 
(sic) y tiene como acciones prioritarias que los espacios de enseñanza sean “el 
marco de la unidad, se creen espacios de convivencia y participación con 
integración de la comunidad” (MEN, Fundación-Purunä, & Pueblo-üwotjuja, 2013, 
p. 34) Es decir, la acción sistemática de la escuela se orienta a una ocupación 
consciente del territorio y a la gestión de la unidad política y cultural de la 
comunidad. El subproyecto de gobernabilidad escolar de los Piaroa apunta al 
aprendizaje y comprensión de la ley de origen, la ley ancestral y la legislación 
indígena las acciones que llevan estos objetivos a la práctica son investigativas, 
pero ante todo en el ejercicio de la autoridad del gobierno propio en la escuela y 
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su articulación con las autoridades tradicionales, el uso al recurso de las sesiones 
de “consejo” con los mayores en espacios sagrados como parte integral de la 
formación (MEN et al., 2013, p. 36). Cabildos escolares semejantes, como 
mecanismo para que los niños y jóvenes vayan ejerciendo roles de autoridad y 
gobierno propios se encuentran en muchos pueblos (Awá, Nasa, Inga, Kankuamo 
Misak, Piaroa, U´wa, Wayuu, Yanacona, Zenú etc.) y se entienden como 
“aprendizaje práctico de las formas de gobierno interno, las instancias y 
competencias de cada comité y cargo” (Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008, p. 58). 
 
Por otra parte, como los maestros son miembros de las comunidades con tiempos 
disponibles y funciones de liderazgo claramente reconocidas y delegadas por los 
grupos, su papel catalizador de la unidad de las comunidades locales y de 
intermediarios con la sociedad nacional es vital para su vida política. En las 
trayectorias de vida de maestros indígenas recogidas por Castillo, Triviño y Cerón, 
se ha documentado cómo en muchas oportunidades la elección que hacen las 
comunidades de sus maestros ha partido de la necesidad del ejercicio de ese 
papel de liderazgo, se sigue la identificación de las cualidades para ejercerlo en un 
miembro de la comunidad y se le encomienda la tarea: “el rol docente es una 
suerte de asignación que las comunidades le plantean a quienes son 
considerados como maestros potenciales; en este sentido, en el inicio de la 
carrera profesoral convergen la voluntad comunitaria materializada en la selección 
y vinculación, y la aceptación personal” (2008, p. 73). Los U’wa piden en su PEC 
que el etnoeducador cumpla con “la función de conocer las dinámicas de la 
sociedad U’wa y su relación con la sociedad mayoritaria nacional e internacional. 
Lo cual le permitirá participar activamente en los procesos de toma de decisiones 
comunitarias. También será un regulador de los comportamientos grupales y 
personales de la comunidad estudiantil en los sucesos cotidianos y la 
retroalimentación de los mismos en la comunidad” (AZOU’WA, 2009, p. 92). Así el 
maestro y la escuela tienen al mismo tiempo un papel pedagógico-investigativo, 
político y cultural, orientados los tres, en todo caso, a promover la unidad y 
pervivencia del grupo.  
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La cohesión del grupo, además, es un efecto esperado del rol que los niños y 
jóvenes ejerzan en sus comunidades, al difundir directamente la comunicación de 
las organizaciones y al promover la reproducción de saberes propios y tradiciones 
que aprenden en la EIP. Muchas de las dinámicas formativas en los PEC usan la 
estrategia de la investigación, consistente en que los escolares acuden a los 
sabedores tradicionales, a sus espacios vitales y sagrados, para consultar y 
vivenciar sus conocimientos. Sistematizados en la escuela, en el proceso no solo 
establecen un lazo de comunicación y valoración de los mayores, activando la 
cohesión de los lazos sociales primarios, sino que ponen en valor su sabiduría y 
desarrollan ellos mismos un sentido de pertenencia a la cultura que favorece su 
pervivencia. Pero, principalmente, los PEC tienen una dimensión comunitaria que 
ha reorientado la dirección de las escuelas en función de los intereses de las 
comunidades locales. Es decir, si las dimensiones política y administrativa de las 
escuelas incluyen lo comunitario, esto, como contexto y modo de operar 
institucional, se convierte en parte del modelo pedagógico, del contenido y del 
modo de darse la enseñanza - aprendizaje. 
 
En cuanto a la unidad entre pueblos, el papel de la EIP ha sido fundamental en el 
proceso organizativo, por cuanto la institución, maestros y directivos deben 
desenvolverse en contextos extracomunitarios, están en constante movilidad, 
establecen lazos con otras comunidades y grupos étnicos y, en tal dinámica, 
realizan no solo alianzas políticas, sino que desarrollan competencias 
interculturales y se enriquecen de nuevas ideas que dinamizan la apertura de los 
horizontes hermenéuticos de los sujetos de la educación.  
 
La unidad con otros pueblos ha sido imperativa en el propósito de preservar la 
cultura, la autonomía y el territorio ante amenazas tanto externas como internas. 
En su memoria histórica de resistencia política, el pueblo Nasa relata que, ante la 
invasión española en tiempos de la Conquista y la Colonia, la unidad en la 
diferencia se constituyó en una estrategia política y militar para enfrentar a un 
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enemigo común y tal hecho sigue siendo inspiración para la actual organización 
indígena. Así lo recogía una cartilla de historia Nasa publicada originalmente en 
1973: 
 
los caciques Tálaga, Simurga, Páez y su hermana Taravira (que ocupaban el norte 
del río Páez), entraron en entendimiento permanente con el cacique Suyn y su hijo 
Emisa (que dominaban la hoya del río Moras) y también con el cacique Apirama y 
otros situados más al sur. Primera tendencia a la unidad militar que habría de ser 
reforzada con multitud de alianzas, con tribus hasta entonces extrañas o 
enemigas. En esta forma los guerreros yalcones, pijaos, guanaca y paeces del 
lado del Magdalena, comenzaron a dejar de hacerse la guerra entre ellos para 
hacer frente al enemigo común, al colonizador español. (Bonilla, ACIN, & CRIC, 
2014, p. 15) 
 
De allí que en PEC como el de Caldono sea explícita la comprensión de la 
interculturalidad y unidad entre los pueblos está en función de garantizar la propia 
pervivencia: “la fundamentación de los valores culturales, las normas, el 
conocimiento y las relaciones de interculturalidad constituyen la resistencia y la 
permanencia como pueblos originarios” (INFIKUK, 2009, p. 6).  
 
En su PEC, el pueblo Kankuamo, al reflexionar acerca de los procesos de cambio 
cultural acelerados desde la segunda mitad del siglo XX, hablan de cómo la 
solidaridad interétnica ha sido fundamental para su pervivencia como pueblo. En 
los Kogi, con quienes comparten un mismo territorio en la Sierra nevada de Santa 
Marta, han contado con un soporte para preservar sus saberes, prácticas y 
tradiciones: “Inclusive los mamos Kankuamos, preocupados ante la pérdida de la 
tradición espiritual, se la entregaron a los mamos Kogis para que estos la 
conservaran y la devolvieran cuando los kankuamos se percataran del error 
histórico cometido y quisieran recuperar nuevamente su tradición cultural” (Pueblo-
Kankuamo & Arias, 2008). De ninguna manera se sostiene una visión esencialista 
y univocista de la identidad en el pueblo Kankuamo, al contrario, ella puede ser 
mutable y maleable, se puede perder y recuperar, transformar y revitalizar. Los 
“hermanos mayores” del pueblo Kogui han cumplido para ellos la función de apoyo 
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solidario a la revitalización étnica en tanto han compartido territorio, tradiciones y 
metas comunes.  
 
En la revitalización étnica del pueblo muisca, los Kogui también han tenido 
también un papel fundamental. La lengua ancestral Muisca está en desuso, pero 
pertenece a la misma familia chibcha a la que pertenece la lengua kogui, de modo 
que su lengua viva ha sido modelo para los procesos de rescate muisca. También 
los mamos (líderes espirituales) Kogui han participado en numerosas ocasiones 
en intercambios de saberes, han discipulado en la tradición del mambeo de la 
coca a jóvenes Muisca en sus propios territorios o en la Sabana de Bogotá, y han 
realizado rituales sagrados en sitios ceremoniales de Sesquilé, Cota y Bosa para 
bien de las comunidades locales. Una relación análoga entre preservación de la 
identidad y la unidad entre los pueblos indígenas es la que encontramos entre 
taytas y Iachas de las diferentes etnias del piedemonte amazónico que comparten 
tradiciones como las del yagé cuya unión en defensa de la autenticidad de sus 
prácticas se referenció antes (Cf. Supra 5.1). Se trata de la unidad horizontal de 
los pueblos indígenas en torno a intereses comunes, pero que permite la 
autonomía de cada uno de los pueblos.  
 
En la memoria del proceso organizativo indígena, se cuenta cómo a inicios de la 
década de 1970 se tuvo una relación más estrecha con el movimiento campesino 
de la ANUC, por ejemplo. Se relata que la prioridad de la unidad estratégica contra 
enemigos comunes se desplazó de la solidaridad de clase popular a la solidaridad 
y unidad entre pueblos indígenas. Encontraron que entre ellos compartían 
concepciones en torno a la sacralidad del territorio como fundamento para la lucha 
por la tierra, que los diferenciaba de la concepción que de ella tenía el 
campesinado, quienes la veían como recurso. La defensa de formas de 
producción colectiva y de auto subsistencia tradicionales tampoco cabían 
fácilmente en la idea de desarrollo de otras organizaciones, pero sí entre 
comunidades dispersas de las mismas etnias y entre diversos pueblos indígenas. 
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Así, la unidad intra e interétnica estaba al servicio de la cohesión y la 
particularidad culturales: 
 
nuestros mayores entendieron que no solamente la unidad bastaba para reclamar 
los derechos ancestrales, sino que debíamos partir desde el significado de la 
Cultura, porque precisamente ella significa la cohesión colectiva de la vida de las 
comunidades, la única posibilidad de aglutinarse fuertemente, porque la identidad 
es la parte sustancial que conecta nuestros cuerpos y espíritus con nuestros 
ancestros y nuestras lenguas originarias, cuya existencia se remonta milenios 
atrás de la llegada de los españoles. (Abadío Green Stocel, 2011, p. 41) 
 
Realizar eventos de intercambio cultural, ceremonial o espirituales interétnicos ha 
hecho parte de las estrategias que materializan en los PEC la finalidad de la 
unidad interétnica. El encuentro de niños indígenas, campesino y afros Uuwala 
wiçx, se ha realizado por 25 años en el Cauca ininterrumpidamente desde 1992. 
Con el apoyo del CRIC y su proyecto de educación bilingüe, cooperación 
internacional y el esfuerzo de cada institución educativa, los niños se han 
encontrado cada año en diferentes resguardos del centro y oriente del Cauca e 
incluso con participación de instituciones del pueblo Awá de Nariño. En un 
ambiente festivo de campamento, comparten experiencias, vivencias, habilidades, 
destrezas en música, danza y teatro, realizan recorridos por el territorio, realizan 
intercambios artesanales y de muestras gastronómicas. No se trata de encuentros 
competitivos, como los que en otros intercambios semejantes se ven entre 
instituciones mestizas en torno al deporte, olimpiadas de saber etc., sino en un 
mutuo enriquecimiento y compartir de saberes. Este tipo de intercambios se 
realizan también entre otros pueblos auspiciados por organizaciones indígenas 
regionales, como en la OZIP del Putumayo, OIA de Antioquia y UNIPA en Nariño. 
La movilidad por el territorio facilita que los niños de diferentes pueblos se 
encuentren entre sí, fomenta en ellos ese sentido de solidaridad intercultural y 
unidad que buscan las organizaciones. 
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5.4 Educación desde y para el territorio 
Una insistencia del movimiento indígena colombiano ha sido la lucha por la tierra, 
pero ella entendida como espacio vital, espiritual, como “madre” de los pueblos, no 
como un recurso económico en disputa, como lo expresa en su PEC el pueblo Ette 
Ennaka “De acuerdo con nuestras concepciones, el territorio es la base 
fundamental de nuestra existencia: es nuestra historia y la esencia del ser 
indígena. No es sólo un espacio geográfico sino lo que nos corresponde 
históricamente porque allí están nuestros antepasados, se encuentran los sitios 
sagrados, el conocimiento y la educación” (Ette Ennaka, 2008, p. 13). Sin la Madre 
Tierra no es posible la vida de los pueblos y su apropiación para satisfacer 
intereses privados se considera una profanación que debe ser reparada. “La única 
forma de que podamos reconstruir el equilibrio perdido, es si reconstruimos 
nuestro territorio como unidad de pensamiento y del hacer cotidiano; la lucha por 
el territorio atraviesa hoy nuestra vida como pueblos indígenas. (...) Cuando 
decimos territorio, decimos que nacimos de la madre y damos vida a la madre. 
Queremos también imaginar y hacer nuestra cultura, pero eso no es sencillo” 
(Abadio Green Stocel, 1998, p. 4). De allí que en organizaciones como la ACIN, el 
CRIC o la Minga de los pueblos se hable de una “campaña de liberación de la 
madre tierra” (CRIC, 2007, p. 64) que permita la reproducción cultural de los 
pueblos y reestablezca el equilibrio, la armonía y sostenibilidad de la relación con 
la madre tierra  
 
“Esta forma de ver la tierra marcó sustancialmente una diferencia con otros 
movimientos sociales que también reivindicaban el derecho a la tierra 
(campesinos, sindicatos agrarios, organizaciones de izquierda). Éstos últimos 
simplemente veían la tierra como una porción para trabajar en la sustentación de 
la vida, para el bienestar de la familia, o sea, una necesidad a nivel económico. En 
cambio, para el movimiento indígena su visión se diferenciaba claramente porque 
se trataba de una concepción distinta: que la tierra no solamente era para trabajar, 
sino que ella representaba, más allá de la economía, una relación de equilibrio, 
porque somos parte de ella, no la idea predominante en occidente de que ella 
debe estar al servicio de los intereses humanos” (Abadío Green Stocel, 2011, p. 
41).  
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Esa liberación de la madre tierra pasa por el retorno a la misma, la lucha por que 
el proceso educativo de la EIP suceda en los territorios ancestrales, no fuera de 
ellos. El primer paso para evitar que la escolarización desarraigue a los niños y 
jóvenes es impedir que deban asistir a instituciones educativas alejadas de la 
tierra de sus padres, en ciudades o poblados donde corre riesgo la pervivencia de 
su cultura. Como se ha dicho, el interés por construir escuelas, colegios e incluso 
internados en los mismos territorios ha tenido la intencionalidad de evitar la 
migración y vincular los procesos formativos con ese ejercicio de soberanía 
territorial. Esto se ha expresado que muchos PEC incluyan en sus planes de 
desarrollo el fortalecimiento infraestructural de las escuelas en los territorios, 
construcciones nuevas y dotación de las misma con material educativo, 
habilitación de espacios para la producción pecuaria como mediación para la 
formación en y para el trabajo tradicionales, incluso la creación de proyectos 
productivos de seguridad alimentaria que provean a los restaurantes escolares 
con elementos de la dieta tradicional, pero también produzcan rendimientos 
significativos para la sostenibilidad económica de los PEC y las comunidades, 
como como en el caso del CECIDIC entre los Nasa de Toribío, Cauca (CRIC, 
2007, p. 141). 
 
Pueblos como el Kamëntša han integrado también las chagras escolares como 
espacios para el aprendizaje y el desarrollo de competencias y valores 
tradicionales ligados con el territorio, pero desconectarlas de las reales funciones 
de garantizar la subsistencia familiar ha traído el riesgo de desactivar el potencial 
formativo de la educación propia. Al decir de la Maestra Kamëntša Nancy Ágreda 
España: 
 
“Desde pequeños eran aconsejados para que cultiven y cuiden las chagras, los 
padres o familiares guían el proceso de siembra, la poda, el deshierbe y otras 
actividades que son necesarias para el cultivo, es por eso que este espacio es 
considerado como una fuente de aprendizaje. Los padres acostumbraban a llevar 
a sus hijos a las cuadrillas, donde fortalecían sus conocimientos así ellos puedan 
mantener su propia chagra, pero actualmente este proceso de enseñanza casi no 
se da, ya que desde pequeños los niños son enviados a las escuelas para que 
aprendan nuevas cosas a pesar de que en las escuelas rurales indígenas tienen 
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un espacio para el jajañ o chagra tradicional en algunas ocasiones solamente se 
siembra por sembrar perdiendo su verdadero significado”.(Agreda España, 2016, 
p. 24) 
 
De modo que no basta con tener el contacto con la tierra, sino desarrollar 
integralmente todo el sistema de prácticas, creencias y cosmovisión propias 
vinculadas con el territorio. Así, a finalidad de trabajar por la soberanía, 
recuperación y restauración territoriales se expresa curricularmente en la mayoría 
de los PEC de un modo integral y progresivo en el modo de ocupación de los 
espacios. El mandato de las autoridades tradicionales Kamëntšá a sus 
educadores así lo plantea: 
 
La educación Kamëntšá se fundamenta en procesos de formación mutua, donde 
se comparte conocimientos y experiencias en los saberes naturales que han 
caracterizado al Pueblo Kamëntšá. En espacios físicos y espirituales que se 
configuran como escenarios principales del proceso formativo del Kamëntšá: 
Uaman Tabanok como “sagrado lugar de origen de los Kamëntšá”, Tsaquëng 
como “la unidad familiar” Taitang, Mamang, sesong (Padre, Madre, Hijos). Yebnok 
como espacio definido para el desarrollo de actividades propias de la familia. 
Shinyak como espacio de encuentro familiar, Jajañ y Enabuatambayeng como 
“espacio vital de intercambio de pensamiento y saberes, relaciones humanas, 
como espacio de trabajo comunitario”. Todo el proceso de educación de la 
comunidad se basa en las experiencias que se viven dentro del territorio. 
(Waishanÿang, Gobernadores vigencia 2014, 2014, pág. 39 citado por Agreda 
España, 2016, p. 27) 
 
En la misma línea, para los Inga, en el eje curricular de “territorio y cosmovisión” 
articulan proyectos de formación para el trabajo tradicional (Proyecto chagra) y 
recorridos por el territorio que contemplan, de modo progresivo, formar en 
competencias que permitan a los jóvenes desde el reconocimiento de los 
elementos constitutivos del espacio hasta el “diseño e implementación de planes 
de manejo territorial orientados hacia la recreación de la diversidad y garantía de 
la existencia de quienes lo habitamos”. La progresividad de los aprendizajes 
acerca del territorio y la cosmovisión propias se da en la ampliación de la 
experiencia del espacio desde el más próximo hasta el más amplio: 
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 “Para lograrlo, se proponen lecturas colectivas del territorio desde los lugares más 
próximos hasta los lugares de otros: tulpa suyu (el lugar del fogón), tambusuyu 
(tambo, el lugar de la familia), ayllusuyu kunamandata (el lugar de los parientes) y 
sujnigmanda yallactakuna (el lugar de los otros). Cada uno de estos contextos 
cuenta con estrategias propias como la oralidad, el hacer, el observar, indagar, 
explorar, confrontar y conversar”(Inga, 2009, p. 31).  
 
En la formulación de los ejes temáticos, proyectos integradores o similares de 
muchos PEC, el tema del territorio es central y un aglutinador de saberes, 
quehaceres y conceptos diversos y complejos. Por ejemplo, entre los Ette Ennaka, 
de los 6 ejes temáticos de su diseño curricular 2 están centrados en el territorio, 
como espacio físico (Kantawa kiirikragga’, Naturaleza y ecosistemas) y como 
espacio apropiado cultural y simbólicamente (Narakajmanta itti’, Territorio y sitios 
sagrados) (Ette Ennaka, 2008, p. 43). Los proyectos pedagógicos que materializan 
tales ejes apuntan a un proceso progresivo que va desde identificar los elementos 
constitutivos del territorio, conocerlo y explicar sus interacciones, hasta valorar, 
recuperar y usarlo adecuadamente con planes de ordenamiento (Ette Ennaka, 
2008, pp. 49–50). Entre los Wayuu, el eje temático de “territorialidad” busca 
también el desarrollo de competencias para el reconocimiento espacial, pero 
hacen énfasis en que los jóvenes también deben poder relatar la historia propia 
del territorio  (Nación-Wayuu, 2009, p. 64).  
 
Los Awá han planteado como “huella de aprendizaje” la de “Territorio, Cultura y 
Sociedad. “Esta huella pretende revitalizar los conocimientos acerca del territorio 
en términos de su simbolización, manejo, uso sostenible, gestión política, formas 
en que la cultura se ha apropiado del mismo” (Pérez Orozco, 2015b, p. 19) y 
aborda como núcleos problémicos de acción y aprendizaje desde la pregunta por 
la compresión filosófica de la ley de origen hasta la caracterización de los 
intereses económicos y políticos de actores externos al pueblo Awá sobre su 
territorio. En el plan de estudios de la asignatura propia de “geohistoria”, en la que 
realizan una transición del esquema de asignaturas agrupadas al de núcleos 
integradores por problemas, también incluyen un reconocimiento territorial desde 
la historia de su ocupación. Proponen valorar, por ejemplo, el patrimonio 
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arqueológico, la memoria de resistencia de los pueblos indígenas en el territorio y 
buscan impactar en la comunidad con promover la seguridad y auto subsistencia 
alimentaria, conservar los sitios sagrados y establecer estrategias para renovar los 
cuadros de la organización propia (Pérez Orozco, 2015b, pp. 52–54). Así, la 
educación en y para la ocupación y defensa del territorio es central en el desarrollo 
del plan de vida del pueblo Ɨnkal Awá. 
 
En el Mandato Educativo de los pueblos del trapecio amazónico, el componente 
de “territorio” está íntimamente ligado con la revitalización de los saberes 
ancestrales y en su abordaje él atraviesa tanto los contenidos de las áreas propias 
como de las apropiadas del Currículo Nacional. En todo el plan de estudios el 
referente debe ser ese enlace entre saber y contexto: “todo el conocimiento 
científico y tecnológico está sustentado en la naturaleza y en los diversos mundos, 
el cual es sistematizado a través de los supra-sentidos con mediación de las 
energías espirituales que la misma naturaleza provee. Así mismo, la madre tierra 
nos permite perpetuar el cordón umbilical de la vida” (AZACAITA et al., 2013, p. 
110). Pero los saberes acerca del territorio no necesariamente son programables 
en un plan de estudios formal. Así, el Pueblo U’wa dice acerca de su eje temático 
de “territorio ancestral y cosmológico” que: “Este eje corresponde y es compromiso 
de la socialización comunitaria de la cultura propia, su objeto educativo es 
garantizar el sentido de pertenencia cultural y de la identidad U’wa. Al conocer el 
territorio ancestral y cosmológico la persona U’wa conoce quién es, de dónde 
viene (origen) y hacia dónde va su sociedad. Así, se compromete con su misión en 
la naturaleza (…) Este eje no tiene contenidos interculturales, sólo será practicado 
en el marco de la cultura propia y en las actividades comunitarias (Nación-Wayuu, 
2009, p. 47).  
 
Otro elemento que aparece con frecuencia en los PEC, y que expresa una 
Educación en y para la soberanía territorial, es el reconocimiento, vivencia y 
defensa de los sitios sagrados como espacios de aprendizaje: “El sitio sagrado es 
el mediador que nos permite comunicarnos con Yaao, es el espacio propicio para 
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ello. Por esta razón es necesario enseñar el uso de los sitios sagrados y practicar 
las ceremonias para que aprendamos a respetarlos” (Ette Ennaka, 2008, p. 47). 
Los Sikuani también proponen como uno de sus proyectos integradores el de la 
recuperación de los espacios sagrados: “Los lugares sagrados, por tradición, son 
lugares para la espiritualidad que deben ser reinterpretados y resinificados como 
lugares para el encuentro con la cultura, la identidad y la espiritualidad” (Alvarado 
Lancheros & Pueblo-Sikuani, 2013, p. 118). Los Kankuamo, si bien insisten en que 
el Consejo de los mayores se hace en los espacios sagrados del territorio, como 
las casas de mambeo, casas ceremoniales, lugares de pagamento etc. “la 
apertura para este aprendizaje y atención a la escucha, sí pueden fomentarse en 
el espacio escolar en tanto se promueva el respeto por la cultura del estudiante y 
por la riqueza que implica ella misma” (Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008, p. 37). 
Esto quiere decir que la escuela debe propiciar la experiencia del espacio sagrado 
del territorio en él mismo, pero debe reflexionarla, prepararla e incluso 
sistematizarla: “En el espacio escolar se puede introducir al conocimiento que es 
de dominio general como: la estructura física, construcción y utilización de las 
casas ceremoniales, y a la vez preparar a los estudiantes en el respeto y conducta 
que deben observar en ellas. También los maestros deben prepararse y orientar 
en cuanto al respeto por los sitios sagrados para el confieso, el pagamento y la 
enseñanza tradicional, ya que esta enseñanza no se puede transmitir en cualquier 
lugar sino en su sitio adecuado: “...de acuerdo al tema (sic) que se tenga que 
tratar en cada sitio específico sin salirse de su reglamento”. (Pueblo-Kankuamo & 
Arias, 2008, p. 41) 
 
Por su parte, el pueblo Nasa de Toribío, Tacueyó y San Francisco dice de sí que 
“tiene pensamiento territorial” (Nasa’ Kiwe Ûusa’s Ji’pha.)  (Proyecto Nasa, 2016, 
p. 31) y ligan los procesos educativos acerca del territorio con las metas del plan 
de vida, a saber, la defensa de lugares sagrados que permita la reproducción de la 
vida, como en páramos, cerros y nacederos de agua, garantizar tierra productiva 
para las familias, infraestructura familiar y comunitaria dignas y modelos de 
producción sostenibles (Proyecto Nasa, 2016, p. 121). Buscan proyectos como 
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este que los saberes, habilidades y actitudes que desarrollen los jóvenes se 
orienten a garantizar la sostenibilidad de la ocupación del territorio indígena 
ancestral, el buen vivir de acuerdo con los saberes propios, pero también con una 
visión de futuro que permita la adaptación al cambio. 
 
 
5.5 Educación para la pervivencia de las culturas propias 
El derecho a una Educación Propia se fundamenta en el derecho a la diferencia, a 
la particularidad cultural. Obedece a la protección que los Estados deben dar a la 
autodeterminación de los pueblos y a la pervivencia de su cosmovisión, por tanto, 
que entre sus finalidades esté la pervivencia de las culturas propias es nuclear en 
el modelo pedagógico emergente de la EIP. Esto quiere decir que las prácticas 
culturales que caracterizan esa diferencia, los modos de interpretar el mundo, las 
hermenéuticas y paradigmas de pensamiento propios de los pueblos deben ser 
amparados, reproducidos, valorados y comprendidos en las Escuelas Propias 
como aporte a su pervivencia. Pero como la cultura no es solo memoria y 
tradición, sino un proyecto, un querer ser, una visión de futuro, los pueblos han 
planteado reiteradamente que los PEC deben supeditarse al alcance de los 
propósitos de sus Planes de Vida, con una articulación armónica entre memoria y 
proyección. En este numeral se presentará esa articulación entre pervivencia 
cultural, planes de vida y los PEC de las EIP como uno de sus fines. 
 
Los Planes de vida han sido entendidos como una alternativa a los modelos de 
desarrollo y de etnodesarrollo formales que se ha impuesto a los pueblos desde el 
poder hegemónico. Desde lógicas económicas y paradigmas sociales e históricos 
ajenos a sus cosmovisiones, como la planeación estratégica para el alcance de 
metas, o con el esquema del “marco lógico”, algunos pueblos han formalizado sus 
planes de vida con estructuras conceptuales cartesianas y de racionalidad 
instrumental. Este tipo de planes calcan los modelos de desarrollo de los entes 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 186
territoriales y terminan por convertirse en dispositivos de aculturación, de adopción 
de las lógicas de ejercicio de la autoridad al modo de la burocracia estatal. Es 
advirtiendo contra este riesgo que las organizaciones han insistido recientemente 
en que sus planes de vida no requieren de la formalidad de la escritura y el código, 
sino que son modos de ser, de “buen vivir”, como lo dicen los Sikuani en su PEC 
“el plan de vida, que aunque no está escrito, está en la historia vivida y en la 
conciencia colectiva de cada comunidad, de cada sabedor y sabedora mayor, en 
el alimento propio, en el territorio, en la cotidianidad y en la experiencia individual y 
colectiva” (2013, p. 54).  
 
Esta concepción de los planes de vida como referente de la autonomía y 
particularidad cultural de los pueblos hace énfasis en la cosmovisión y la 
territorialidad, no en lo normativo, en la participación directa, no en la 
representatividad o la estandarización de procesos, en la decisión colectiva y 
consensual no en la autoridad institucional, en el largo plazo de las formas de vida, 
no en los periodos de gobierno, en la vida digna y de calidad desde la autonomía, 
no desde indicadores de consumo de bienes y servicios, desde el bienestar 
colectivo, no desde la acumulación, desde el equilibrio con la naturaleza, no con el 
uso de la misma como recurso. La oralidad y vivencialidad existencial de los 
planes de vida hacen que la supervisión externa de los mismos se haga muy 
difícil, pues resulta verdaderamente inconmensurable para las lógicas eficientistas 
de la racionalidad técnica de occidente.  
 
Si los Planes de vida son esos modos de concebir la existencia con 
autodeterminación, desde la diferencia, la Educación Propia que le sirve tiene 
estos mismos rasgos. Como se detalló en el capítulo 1 de esta tesis, muchos 
pueblos se han negado a sistematizar sus PEC en planes de estudio, mallas 
curriculares, organigramas y cronogramas estrictos con indicadores de 
seguimiento y evaluación. La formalidad que exigen secretarías de educación 
territoriales, o el mismo MEN, la cumplen con documentos mínimos que exponen 
principios y fundamentos de la etnoeducación, reproducen el marco legal para la 
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autonomía, declaran a grandes rasgos modos de concebir sus procesos 
formativos y reportan índices de matrícula, retención etc. Además, los detalles de 
contenidos de saber propio, por ejemplo, resultan casi siempre excluidos de las 
formalizaciones de los proyectos. Los líderes de las organizaciones, rectores y 
maestros insisten en que esos saberes no pueden darse a conocer por fuera del 
territorio propio y de la oralidad. La resistencia a la formalización hace parte de 
ese paradigma – otro de saberes contextuales y el rechazo cada vez mayor a 
incursiones de investigación externa que desnaturaliza el saber al hacerlo objeto. 
Parte de ese saber que no quieren los pueblos sea expropiado en su visibilización 
formal al escribirse y publicarse es el de las pedagogías propias. Un impase para 
esta investigación. Lo expresa el pueblo Misak de este modo:  
 
“(…) nadie puede utilizar el pensamiento Nam Misak para ponerlo en contra 
nuestra con el objeto de sacar ventajas y provechos ajenos a nuestros intereses 
colectivos. Tampoco permitiremos el acceso de investigadores que van en busca 
de datos, inventarios y conocimientos dentro de nuestro territorio para luego 
quitárnoslos o ayudar a otros a que nos los quiten. Rechazamos este tipo de 
actividades de acceso a nuestros conocimientos y oponemos desde ya una 
objeción cultural a esas pretensiones.(Pueblo-Nam-Misak, 2005, p. 3) 
 
La articulación entre PEC y Planes de Vida ha sido el modo de plantar su papel en 
la lucha por la pervivencia de las culturas propias. Con ello, los PEC dan “sentido y 
significado cultural y educativo a la escuela y vida cotidiana; es vincular la escuela, 
la familia, la comunidad y el trabajo. Busca hacer activos los conocimientos, 
habilidades, destrezas, actitudes, valores y experiencias, correlacionadas 
mutuamente” (Enciso Patiño, 2004a, p. 23). Esta relación de subordinación del 
PEC al Plan de Vida da continuidad a la orientación política que se quiso dar a la 
EIP desde los años 70 y expresa que ha de estar al servicio de la formación de los 
intereses colectivos, no centrada en la subjetivación de individualidades.  
 
Los Yukpa (2010) dicen que la formulación de su PEC respondió a “¿por qué 
nuestra cultura no se enseña en las escuelas? ¿Cómo tener un currículo propio? 
¿Cómo logramos el reconocimiento de nuestro territorio?” Su propuesta se orienta 
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hacia la decolonialización de la escuela y el alcance de los propósitos políticos del 
Pueblo. Los inga afirman que el Plan de Vida es el marco del PEC, pues aquel es 
el rector de los Proyectos de intervención y acción en las comunidades (2009, p. 
66). Los Sikuani dan al PEC una función de direccionamiento del proceso social 
“le corresponde a la educación articular y proyectar el buen vivir” (2010, p. 67). Los 
U’wa entienden que el PEC “busca mejorar la calidad de la educación en las 
comunidades mediante la revitalización de nuestra identidad ante la sociedad 
mayoritaria” (AZOU’WA, 2009, p. 10) haciendo igualmente una crítica explícita a la 
escolaridad occidentalizante y proponen un camino hacia el manejo autónomo del 
Sistema (2009, p. 22). Los Wayuu han canalizado ayudas internacionales y de la 
industria minera hacia fortalecimiento del mismo PEC, es decir, su formulación se 
ha convertido en un mecanismo para regular la intervención externa en su 
territorio del mismo modo que su Plan de Vida (Nación-Wayuu, 2009, p. 14; 
Promigas & Rodríguez, 2010). Los Awá presentan su PEC como una respuesta a 
“la pérdida de control interno de su territorio a causa de la práctica del narcotráfico 
y de la presencia de grupos armados en su territorio. Lo que ha conducido al 
desarraigo y pérdida de identidad de las comunidades. Por lo tanto la principal 
preocupación (del PEC) es el fortalecimiento del control social para frenar el 
exterminio” (IETABA & Awá, 2013, p. 7).  
 
Es importante anotar que los PEC formalizados siempre hacen referencia explícita 
a su compromiso con los planes de vida y la dependencia que tienen de ellos. Así 
por ejemplo, los Wayuu asignan al PEC, en el marco de su plan de vida, una 
función de reflexión y evaluación, como la instancia de crítica sistemática al 
mismo: “El proyecto etnoeducativo orienta la sistematización, unificación y 
desarrollo del Plan de Vida Wayuu, en los aspectos de formación integral de la 
persona y de las comunidades, contribuyendo a su evaluación y ajuste 
permanente” (Nación-Wayuu 2009, p. 10). Los Awá de El Diviso, Barbacoas, 
plantean para su Colegio que este debe “Fortalecer el sistema de educación 
intercultural bilingüe en función de la realidad socio cultural, lingüística y 
económica de la población Awá con base en las áreas básicas definidas en el plan 
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de vida de la comunidad (IETABA & Awá, 2013, p. 57)”. Es decir, la jerarquía de 
definición de los objetivos de aprendizaje la define el mandato del pueblo y de allí 
el PEC retoma tales lineamientos para ejecutarlos. De hecho, en el proyecto es 
explícito que entre las finalidades de la institución está “La conformación de una 
organización comunitaria sólida que sea la orientadora de la vida del pueblo Awá y 
la reivindicadora de sus derechos y réditos sociales hasta hoy obtenidos” (ibidem). 
La EIP fortalece la organización, renueva sus cuadros y se orienta por ella.  
 
Los Nasa de Caldono presentan la articulación orgánica entre PEC y Plan de Vida 
“los procesos educativos deben desarrollar sus políticas, avances pedagógicos y 
su estructura administrativa en el marco del plan de vida territorial” (INFIKUK, 
2009, p. 14). En el Proyecto Nasa del oriente Caucano se considera que un 
“cabildo etnoeducativo” constituye el enlace entre el plan general y las 
instituciones educativas en el nivel administrativo (Proyecto Nasa, 2016, p. 127), 
es decir, pese a que se reconoce la particularidad de las instituciones, ellas no 
pueden gestionarse autónomamente sin el concierto de la organización indígena 
como un todo. Los inga, en su PEC de pueblo, detallan como cada Institución 
Educativa propia fue creada bajo el amparo y orientación de sus organizaciones 
locales, fuesen cabildos o asociaciones de cabildos y se rigen por sus principios 
como el “iuiarispa kausasunchi” (vivamos en un solo pensamiento) o el 
“nukanchipa iuiai, nukanchipa kausai (nuestro pensamiento, nuestras vivencias)” 
(Inga, 2009, p. 17). Para los Ette Ennaka también es clara la jerarquía de supeditar 
los PEC al plan de vida: “Las orientaciones del Plan de Vida, guían el proyecto 
etnoeducativo que se sustenta en el pensamiento propio y busca el desarrollo Ette 
Ennaka a partir de la formación de la persona, la conservación de la cultura, el 
fortalecimiento de las comunidades y el sostenimiento de los territorios indígenas, 
para volver a lo nuestro, a la montaña, a nuestras peticiones, sueños y 
esperanzas” (Ette Ennaka, 2008, p. 10). Los ejemplos podrían extenderse, pero 
siempre es claro cómo los PEC se supeditan a los planes de vida y son estos los 
que los orientan y legitiman.  
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La lucha indígena por su territorio, autonomía e incluso por la supervivencia física 
en medio del conflicto armado, relegó procesos de transmisión de las tradiciones 
ancestrales. “Mientras nos dedicábamos a defendernos, se fueron haciendo unas 
enormes lagunas en el conocimiento, en la autovaloración, en la dignidad y en la 
confianza en nuestro propio saber” (Abadio Green Stocel, 1998, p. 4). En los PEC, 
la preocupación por revitalizar la identidad étnica, las lenguas y la cultura pasa por 
la investigación y puesta en valor por parte de las comunidades educativas de 
esos saberes propios, locales o etnociencias. Los Sikuani expresan que: “Si 
consideramos que ‘el principio fundamental de toda pedagogía es que el 
aprendizaje debe partir siempre de lo que ya se sabe y se maneja 
adecuadamente’, estamos hablando de las pedagogías propias, razón por la cual 
la EIB, tiene como finalidad afianzar, en un comienzo, la cultura propia y, a partir 
de ahí, agregar de manera reflexiva y crítica los nuevos conocimientos” (Alvarado 
Lancheros & Pueblo-Sikuani, 2013, p. 93). Así, la jerarquía de presentación de 
saberes en la EIP parte de la afirmación del valor de lo propio y luego pasa a la 
presentación de las ciencias, como el proceso de diálogo intercultural descrito en 
el capítulo 4 de esta tesis. En el PEC Wayuu, “etnociencia” es uno de los ejes 
temáticos y describen así el paso de los saberes propios a la apertura intercultural: 
 
 “Sobre la observación y la investigación en los espacios naturales y comunitarios 
se busca la construcción de conocimientos y saberes para el fortalecimiento de las 
ciencias wayuu. Parte de los conocimientos propios y se va profundizando 
paulatinamente logrando recorrer el camino hacia las ciencias. Comprende la 
organización social y política, las relaciones con la naturaleza, con los astros y con 
el tiempo y los saberes propios y apropiados”(Nación-Wayuu, 2009, p. 61).  
 
Para los Ette Ennaka, los ejes de saberes propios del PEC están orientados 
claramente al mantenimiento de formas ancestrales de uso y conservación del 
medio ambiente, de modo que la apropiación territorial y su soberanía cultural 
tienen continuidad gracias al mantenimiento de esos saberes de la “ley de origen”. 
De allí que su fortalecimiento se espera tenga impacto en los planes de 
ordenamiento territorial: 
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Los saberes de los Ette Ennaka están en directa relación con los conceptos de 
kantawa (vegetación) y kiirikragga (fauna) que son los referentes primordiales de 
la identidad Ette. En relación con la montaña y los animales, las personas deben 
tener un comportamiento adecuado, según las directrices de Nara Yaao, porque 
tiene efectos, consecuencias o prevenciones que determinan la vida de las 
personas. El conocimiento, uso adecuado, protección, mantenimiento y cuidado de 
la naturaleza están en beneficio de los Ette, a diferencia del accionar de los 
waacha (blancos) que han devastado la montaña, reduciendo el territorio de 
nuestro pueblo (Ette Ennaka, 2008, p. 45).  
 
Pero los saberes propios que le dan identidad particular a los PEC no son solo 
prácticos, técnicos, del “saber hacer” sino también vitales, del orden del ser, el 
saber, la “espiritualidad” y el sentir. Los Sikuani en su diseño curricular plantean 
que 
 
En el currículo educativo esta formación integral, se desarrolla a través de lo que 
hemos denominado las áreas propias, áreas que recogen el ser indígena en la 
cosmovisión, el buen vivir, el hacer del indígena se expresa en la defensa del 
territorio y acción sobre el territorio que se cruza con el fortalecimiento de los 
conocimientos propios explorados y construidos en años de historia y vida en la 
sabana y riveras de los ríos. El sentir, se expresa en lograr un desarrollo de las 
potencialidades del niño para que proyecte su plan de vida individual y colectiva 
(Alvarado Lancheros & Pueblo-Sikuani, 2013, p. 60)  
 
La inclusión de la espiritualidad como parte de esos saberes propios que cobran 
centralidad en el diseño curricular de los PEC para la afirmación de la identidad 
cultural se expresa en la planeación de espacios de encuentro entre niños, 
ancianos y sabedores “La participación de los ancianos a través de las prácticas 
de espiritualidad propia buscan una integración de los saberes propios y los 
occidentales, con la participación de los niños en los ritos de purificación, de esta 
manera asegurar la continuidad de la cultura en las nuevas generaciones” 
(Pueblo-Piaroa, 2007, p. 18). Igualmente los Kankuamo y otros pueblos de la 
Sierra Nevada de Santa Marta plantean que la identidad propia se forja en las 
prácticas de consejo con los mamos y ancianos en los espacios sagrados (Pueblo-
Kankuamo & Arias, 2008, p. 36), los pueblos del yagé también expresan que la 
Escuela debe favorecer la vivencia de espacios de limpieza, purificación y consejo 
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con las tomas de esta bebida sagrada. Pero enfatizan en que ello es de manejo 
exclusivo de los “sinchis” o médicos tradicionales (Inga, 2009, p. 45), evitando así 
que se descontextualicen las prácticas ancestrales y los PEC busque, en cambio, 
la valoración de las mismas y la remisión a las autoridades espirituales 
tradicionales que no pueden ser suplidas ni por maestros ni por gobernadores u 
otras autoridades políticas. 
 
En los PEC, la fundamentación del valor de los saberes propios se hace desde su 
papel en la formación de la identidad y la puesta en valor de la cultura propia como 
un axioma, sin lo cual no puede darse paso a la apertura intercultural ni al diálogo 
de saberes. Ello da pie a una escuela plural que combate toda forma de 
fundamentalismo y admite la circulación en su seno no solo de los saberes propios 
que debe preservar la EIP, sino de los demás paradigmas de pensamiento 
disponibles en el entorno multicultural de los pueblos.  
 
 
5.6 Educación para un bilingüismo aditivo 
La EIP trabaja por un bilingüismo aditivo, intercultural, que revitalice las lenguas 
propias de los pueblos y permita el desarrollo de las competencias comunicativas 
tanto en ellas como en la lengua nacional. La escuela moderna liberal, implantada 
en territorios indígenas, ha sido, como lo diría Calvet (2005), “glotófaga”, es decir, 
ha favorecido la devaluación de las lenguas nativas y la transición al uso de la 
lengua nacional. En el mejor de los casos, la marginalización de las lenguas 
indígenas en la escuela las relegaba a funciones de interacción, como dar 
instrucciones para llamar al orden, dirigir los momentos de juego o trabajo de los 
niños sin supervisión del maestro, pero no se permitía su uso en el espacio de la 
transmisión o construcción de conocimiento. Cuenta un maestro Nasa de su 
experiencia educativa temprana: “No nos gustaba hablar en público sino donde 
nos hospedábamos; ahí sí se hablaba; en Caldono siempre hablábamos en el 
colegio a la hora de descanso, pero en el salón de clases era quedarse callado… 
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Todo se enseñaba en castellano; no era nada con el Nasa yuwe, pero yo ya 
entendía bien.” (citado por Castillo G., Triviño, & Cerón, 2008, p. 31). La maestra 
Gabriela, del pueblo Eperara siapidara de las costas Caucanas de Timbiquí, me 
relataba su historia educativa en el mismo sentido  
 
“Mi ingreso a la escuela fue en el año 73, yo tenía más o menos 10 años cuando 
llegaron las monjitas en el resguardo Guangüí, allí empecé a estudiar, la 
educación no era intercultural bilingüe, no eso era puro español, las maestras eran 
blancas todas, entonces a nosotros nos enseñaban solamente en español. El 
aprendizaje de los conceptos eso era muy difícil porque en esa época el español 
no se hablaba bien en el resguardo, poquitos entendían. Pero la mayoría de los 
niños no entendían nada, entonces era una dificultad muy dura, pero a medida que 
iba transcurriendo el tiempo pues ya (se) fue acogiendo el español, los docentes 
aceptaban la lengua nativa solo fuera del salón. Dentro del salón no. La relación 
con los compañeros era bien porque nosotros todos éramos indígenas” (Entrevista 
abril de 2017) 
 
De hecho, se interiorizó en muchas comunidades indígenas que el papel de la 
escuela era el de “castellanizar”, o hacer de los niños bilingües. Se ha 
documentado la resistencia de padres de familia indígenas a que los maestros de 
las escuelas en sus comunidades fueran indígenas bilingües, pues así los niños 
no aprenderían el castellano (Pérez Orozco, 2007, p. 107 ss.). En el caso de 
Canoas, en el Norte del Cauca, los mismos padres de familia habían interiorizado 
la devaluación del Nasa yuwe, al punto de hacerse agentes de la prohibición de su 
uso: “La imposición de otras culturas llevó a los padres y madres de familia a 
aplicar durante muchos años formas de castigo a sus hijos e hijas, por hablar el 
Nasa yuwe, negándose a hablar con ellos en su lengua” (UNICEF & Resguardo 
Nasa de Canoas, 2002, p. 14). En asentamientos Nasa con un importante proceso 
de organización y lucha política desde lo étnico, como Toribío, a inicios del siglo 
XXI solo contaba con que un 15% de la población escolar era bilingüe como efecto 
de este tipo de presión social para dejar de hablar el Nasa yuwe aún en una 
generación estimulada a hacerlo (Castillo Guzmán et al., 2008, p. 101). En el PEC 
de los U’wa se reconoce la resistencia de algunos líderes y autoridades 
tradicionales a que se enseñe en las escuelas en lengua propia (Uku’wa) y se 
desarrolle la escritura en ella, pero el consenso político en torno a este proyecto es 
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a trabajar en el desarrollo de las competencias comunicativas en lectura y 
escritura en ambas lenguas con un enfoque intercultural: “Este aprendizaje debe 
basarse en la cosmovisión indígena, pero también es necesaria la 
interdisciplinariedad para posibilitar el conocimiento integral a partir del uso del 
uku’wa como idioma instrumental. La práctica pedagógica debe partir del manejo y 
uso que el niño indígena hace de su propio idioma, enriqueciéndolo en la 
dimensión intercultural (AZOU’WA, 2009, p. 53). Los Ette Ennaka tienen claro en 
su plan de vida y en su PEC que la responsabilidad de revitalizar la lengua no es 
solo de la escuela, sino, principalmente de las familias, por eso han dispuesto que 
“en las familias, en el seno del hogar, se debe hacer obligatoria el habla (sic) de 
nuestro idioma” (Ette Ennaka, 2008, p. 19). 
 
Sin embargo, también se da el caso contrario, de padres de familia que 
responsabilizan a la educación formal manejada por las organizaciones indígenas 
de adelantar la revitalización étnica y lingüística, como entre los Misak en 
Guambía: “muchos padres de familia del centro del resguardo enseñan el 
castellano como lengua materna a sus hijos y responsabilizan de la enseñanza y 
aprendizaje del namui wam en la escuela” (Almendra Velasco, 2005, p. 102). El 
camino organizativo para que las lenguas propias sean incluidas en los currículos 
y en la cotidianidad de las EIP y las comunidades ha sido largo. 
 
El propósito de suprimir las lenguas nativas por medio de un bilingüismo 
sustractivo ha estado detrás de muchos proyectos de educación bilingüe (Austin & 
Sallabank, 2011; Trillos Amaya, 1996). Las organizaciones han cuestionado que el 
modo de gestionarse el bilingüismo desde la institucionalidad ha mantenido la 
estrategia de asimilación cultural. Por ejemplo, pese a que en los procesos de 
vinculación de maestros a la administrada por la iglesia en el Cauca a finales de la 
década de 1970 y principios de la siguiente se contrataron maestros indígenas 
bilingües, Almendra muestra que, para el caso del pueblo Misak, “Los directivos 
pensaban que la función del profesor bilingüe era (la de) traducir los contenidos 
emanados del ministerio, para vaciarlos a estudiantes y padres de familia” (2005, 
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p. 71). En el caso de las escuelas nasa, permitir la presencia de hablantes de la 
lengua propia en las escuelas se permitió por la Iglesia y el Estado como forma de 
facilitar la transición al castellano.  
 
El objetivo de esta inserción de Nasa yuwe hablantes en el magisterio de la 
Prefectura (la llamada “educación contratada”) era lograr un bilingüismo 
transicional; es decir, se empleaba la lengua materna para que el niño se vinculara 
al idioma oficial del país, que era la lengua escolar. Desde un principio el CRIC 
cuestionó ese modelo. El Vicepresidente del CRIC Benjamín Dindicué, que es 
recordado como uno de los más empeñados en desarrollar la educación como 
estrategia política, reivindicaba que se debían enseñar contenidos propios de la 
cultura en Nasa yuwe, y no sólo emplearlo como puente hacia una enseñanza en 
castellano. (PEBI-CRIC et al., 2004, p. 130) 
 
El modelo de la EIP pretende romper con este papel de devaluar las lenguas 
nativas y la dimensión política del bilingüismo aditivo en la EIP es clara. En 
muchos aspectos esto es análogo a la tradición de la EIB en América acerca del 
uso de las lenguas nativas en la escuela, la expresión lingüística del proyecto 
político y el sentido político de la afirmación de la particularidad lingüística. Como 
lo anotaba Calvet “La defensa radical de la lengua étnica es una acción siempre 
urgente e indispensable de un alto contenido político y estratégico que todo grupo 
étnico debe operacionalizar” (2005, p. 75). Aunque el término EIB no haya sido el 
más extendido para conceptualizar del modelo escolar indígena en el país 
(Ágreda, 2008), la propuesta pedagógica emergente de la EIP coincide con esta 
tradición latinoamericana en que propende por un bilingüismo aditivo. De hecho, 
“el derecho a la educación bilingüe era uno de los fundamentos del programa del 
CRIC desde su nacimiento, ligado a la lucha por las tierras, la autoridad y la 
cultura” (CRIC et al., 2004, p. 28). Así, desde principios de la década de 1970 en 
el CRIC el proyecto educativo se ha llamado “bilingüe” (Programa de Educación 
Bilingüe Intercultural - PEBI). El bilingüismo en este programa político y 
pedagógico ha buscado desarrollar en los estudiantes la capacidad para usar una 
u otra lengua, según las necesidades pragmáticas de la comunicación, sin 
devaluar el uso de las lenguas nativas.  
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En toda la normatividad que para la Etnoeducación han conquistado los pueblos 
indígenas desde el inicio de su lucha por la autonomía, el tema de garantizar el 
bilingüismo en las escuelas ha sido central: El Decreto 2230 de 1986 que creó el 
Comité Nacional de Lingüística Aborigen, el decreto 1498 de 1986 acerca de los 
términos en que debería darse la profesionalización de profesores indígenas para 
garantizar que fuesen bilingües, el decreto 804 de 1995, que insiste en el dominio 
de las lenguas propias para los maestros contratados para escuelas en territorios 
indígenas, hasta llegar a la ley 1381 de lenguas nativas de 2010, en la que se 
exige que las autoridades regionales “donde se hablen lenguas nativas, 
garantizarán que la enseñanza de estas sea obligatoria en las escuelas de dichas 
comunidades. La intensidad y las modalidades de enseñanza de las lenguas 
nativas frente a la enseñanza del castellano se determinarán mediante acuerdo 
entre las autoridades educativas del Estado y las autoridades de las comunidades, 
en el marco de procesos etnoeducativos, cuando estos estén diseñados” (Art. 20). 
Lo que se ratifica en la normatividad del SEIP con el decreto 1953 de 2014, para el 
que el primer valor de la identidad indígena son las lenguas nativas (Ar. 39) su 
revitalización es un objetivo del sistema (Art. 40) y la experiencia en la 
investigación en lenguas propias un requisito para los operadores del mismo (Ar. 
51). En tal sentido, el bilingüismo aditivo es claramente un principio para los PEC, 
facilita el diálogo intercultural, pues cualifica para desarrollar la habilidad de entrar 
y salir de las fronteras del entorno comunitario y el de la sociedad nacional. 
 
Es claro que, en la tradición de la EIB, la carga y responsabilidad de tener una 
apertura a la lengua del otro la han tenido los pueblos originarios, no la sociedad 
nacional o de los pueblos mestizos que circundan los territorios indígenas. Igual ha 
pasado con el SEIP y la EIP. Esta es una realidad que muestra la asimetría por la 
cual el adjetivo de “intercultural” ha sido exigencia para los pueblos minoritarios, 
no para la sociedad mayoritaria. Ha sido un modo de mantener, sin mucho velo o 
disimulo, la ideología colonial de integración y asimilación. Pero cuando la EIP 
asume conscientemente el reto de formar en interculturalidad y bilingüismo, antes 
que las escuelas nacionales, se hace la afirmación de que es posible el proyecto 
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político intercultural y del posdesarrollo que ha propuesto, por ejemplo, “la minga 
de los pueblos” (Escobar, 2011) para toda la nación, como modo de ir haciendo 
visible esta nueva ciudadanía emergente.  
 
En el modelo de la EIP hay una clara opción por hacer de las lenguas propias la 
mediación para la socialización de los niños y la circulación de contenidos en la 
escuela.  De acuerdo con Rojas Curieux (2008), la difusión de una ortografía 
unificada para el Nasa yuwe, hecha de la mano del CRIC entre las décadas de 
1980 y 1990, tuvo importantes efectos simbólicos en la apropiación del territorio: 
Se cambió de nombre a las escuelas locales usando términos en Nasa yuwe, los 
niños empezaron a registrarse con nombres en lengua propia y la toponimia 
también empezó a consignarse de este modo en mapas y documentos oficiales. El 
valor político de estas acciones también lo reconoce el mismo CRIC: 
 
Una lucha no se reduce a un alfabeto, pero las interlocuciones en torno al alfabeto 
permitieron establecer consensos sobre la relación entre las estructuras del Nasa 
yuwe y el castellano, y sus implicaciones para la educación. Mediante las 
discusiones, los participantes -que antes del proceso eran antagónicos- 
construyeron una identidad colectiva que permitirá en el futuro el establecimiento 
de relaciones y colaboraciones más allá del plano de la lengua. sino que se 
quiebra efectivamente el modelo tradicional de escuela, uniendo así los objetivos 
pedagógicos y políticos del programa. (CRIC et al., 2004, p. 135)  
 
El argumento del valor político del uso vital de las lenguas propias también está 
presente en pueblos cuya lengua ha entrado en desuso, como en el caso del 
pueblo Yanacona en Cauca, Huila y Putumayo. Para ellos, la revitalización de la 
lengua ancestral se ha convertido en un asunto crucial en los PEC. Existe el 
imaginario de que la identidad indígena pasa por el manejo cotidiano de una 
lengua nativa, que su vitalidad legitima las demandas de los pueblos por derechos 
colectivos en virtud de su diferencia cultural. Es el caso de las comunidades 
Yanacona del Resguardo de Caquiona, en el Cauca que recoge Anacona: 
 
La preocupación comunitaria de lograr un posicionamiento como pueblo hablante 
de su lengua ancestral ante las políticas de Estado que se puedan implementar a 
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futuro donde se desconozca a los pueblos que no sean hablantes de una lengua 
indígena, es un temor intuido por los dirigentes para lo cual se concluye la 
viabilidad del proyecto de recuperación del quechua. (2006, p. 203) 
 
El Plan de vida de este pueblo, que es un claro proyecto de “reetnización” o 
“reindigenización” (Gros & Ochoa, 1998) se ha llamado “Reconstruyendo la Casa 
Yanacona”. En él, se ha formulado como un proyecto central de esa reetnización 
la “Recuperación para el Pueblo Yanacona del idioma quechua, como medio de 
expresión ancestral” (Pueblo Yanacona & Palechor Jiménez, 2001, p. 19). En el 
currículo propio de las escuelas yanacona, incluso de las urbanas, se ha incluido 
en el eje de Comunicación y lenguaje el “idioma propio” (Muñoz Benavides, 2016) 
y se han desarrollado materiales didácticos para la revitalización del quechua 
desde un enfoque investigativo. Si bien el alcance de esta formación escolar no es 
aún el de lograr competencias comunicativas en quechua, sí se considera que su 
inclusión en el currículo tiene un importante impacto en la valoración del proyecto 
de “Reconstrucción de la casa Yanacona”, es decir, su valor está en ser un 
símbolo del proceso de reetnización y cohesión cultural de este pueblo. Las 
organizaciones han enviado a maestros Yanacona a hacer inmersión lingüística en 
Ecuador y Bolivia para que aprendan el quechua y lo enseñen en sus 
comunidades, tanto a los escolares como a otros profesores indígenas. Los 
saludos rituales de las asambleas yanacona se hacen ya en quechua y aparece 
en muchos de sus textos políticos. 
 
No se puede desconocer que el Castellano sigue allí, afincado en la escuela, 
dominando muchos espacios educativos y de interacción social, principalmente en 
el ámbito escrito, en la gestión institucional que se hace bajo las reglas del Estado. 
De allí que la correlación de fuerzas entre el valor de las lenguas propias y el de la 
lengua mayoritaria esté en desbalance para las primeras. Pero el asunto de la 
opción por el bilingüismo aditivo en la escuela no solo es político, como se ha 
dicho hasta ahora, sino pedagógico y una apuesta por formar en el horizonte 
hermenéutico de los propios pueblos: que la lengua propia sea la lengua de 
socialización fundamental en la escuela, pero también aquella en la que se 
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presentan los contenidos del estudio formal, permite que el aprendizaje se haga 
de modo significativo, como expansión del horizonte de significación que los 
estudiantes han venido desarrollando en su zona de desarrollo próximo familiar al 
usar sus lenguas propias. Se revitaliza así la lengua nativa tanto en la oralidad 
como en la escritura y no es necesario abandonar el propio paradigma para 
valorar los saberes moldeados desde otros horizontes hermenéuticos o culturales. 
Es decir, la escolarización en lengua propia y abierta al bilingüismo aditivo es el 
modo de estructurar las bases para una comunicación y un diálogo interculturales 
(López, 1998; Von Gleich, 1993). Por tanto, la revitalización de la lengua materna 
por su uso académico y en la interacción cotidiana en las escuelas ha sido un pilar 
de la EIP. El Pueblo Embera plantea de esta manera que la lengua propia es el 
modo de conocer el mundo, el vehículo por el cual se debe acceder al 
conocimiento de la “ley de origen”, es decir, del orden natural:  
 
Nuestra lengua ha existido desde el principio de la creación. Por eso su 
comprensión y relación es desde la naturaleza. No se pude buscar el significado 
de la palabra en otro idioma, sino en la naturaleza y en el cuerpo mismo. Cuenta el 
mito de origen que (…) ‘entonces, padre extrajo del árbol el corazón, la parte más 
fina y empezó a labrarlo en muñeco y luego de haberlo formado le dio el poder de 
la vida, la lengua, el pensamiento, el poder del espíritu, el poder de la 
trasformación; y le dio el nombre de embera (Epera), gente labrada o salida del 
árbol, y también le dio la ley de origen, la ley de la relación hombre – mujer - 
naturaleza, y a cada una de sus criaturas les dio a manejar las cosas esenciales 
para la pervivencia [... ] Entonces los Embera pudieron cantar el cántico de la 
sabiduría y el del poder de la trasformación del hombre y la naturaleza, y danzar al 
ritmo del silbido de la naturaleza; así apareció el pensamiento y la lengua embera’ 
(Mecha Forastero, 2009, p. 112). 
 
Que primero sea la palabra viva, la oralidad de las lenguas propias en el diálogo y 
la experiencia relacional y después se busque su desarrollo escrito, es también 
una constante en el bilingüismo aditivo de la EIP. La revitalización de las lenguas 
no se da por la investigación lingüística ni por la puesta por escrito de la tradición, 
sino por la intensificación de su uso en todos los espacios. De hecho, no puede 
medirse la vitalidad de la lengua en una comunidad solamente por que haya más 
producción escrita en la misma. El valor de la palabra oral es una insistencia en 
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los PEC de muchos pueblos, de modo que formarse en la lengua propia significa 
formarse en el pensamiento de los mayores y aprender del lenguaje de la 
naturaleza por la experiencia vital de la misma. El argumento es que el desarrollo 
cognitivo de la persona se da por esa formación en la palabra. El maestro Wayuu, 
Iván Fernández Pushaina, plantea así el valor de la oralidad para formar el 
pensamiento desde la lengua propia, en cierta analogía con la perspectiva del 
pueblo Embera antes anotada: 
 
Llevamos una ventaja sobre los hermanos Alijunas porque nosotros somos 
bilingües y conocemos las dos culturas, entonces esos son los diferentes 
conocimientos ancestrales (…) Nosotros manejamos la parte de la oralidad, la 
esencia de nosotros es las palabras a través de la oralidad y mucho nos dicen a 
nosotros los expertos en la parte lingüística. (…) todas las palabras están ubicadas 
ahí, las palabras, hay palabras invisibles que están entorno a nuestro cuerpo, de 
aquí de la cabeza, así, hay palabras, pero no está incorporado en nuestro cuerpo, 
entonces los pensamientos puros a través de las plantas medicinales, de la madre 
tierra, el aire, no se incorporan a nuestro cuerpo, ya después del baño ya se 
incorporan. ¿A dónde se incorporan esas palabras? Esas palabras para nosotros 
se incorporan no en la cabeza, no en el cerebro, sino en el corazón; en el corazón, 
después pasan el cerebro, después del cerebro pasan al estómago, después 
están en todo el cuerpo, esas son las palabras (En entrevista de Verbel Sierra, 
2016, p. 176 ss.)  
 
Los estudios de EIB en A.L. han demostrado la validez de lo obvio: las ventajas de 
alfabetizar y educar en la lengua materna y pasar gradualmente al bilingüismo. 
Existe una correlación entre el desarrollo de competencias comunicativas en 
Lenguas nativas y la capacidad de aprender una segunda lengua. Cummings y 
Corson (1997), demostraron que un niño que fortalece su competencia 
comunicativa en su lengua materna tiene más posibilidades de desarrollar estas 
competencias en el segundo idioma, pero que, igualmente, tal competencia en la 
lengua maternal debe ser fortalecida, cultivada en el proceso escolar. Es decir, las 
ventajas para el desarrollo cognitivo de un proyecto bilingüe son mucho mayores 
que en la educación monolingüe. Evaluaciones de caso ha mostrado que, cuando 
los niños indígenas entran en procesos de EIB, aprenden mejor el castellano, su 
desempeño en los ámbitos oral y escrito son mejores que los de sus pares en 
escuelas monolingües con maestros de habla castellana (Rockwell & Mercado, 
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1989, p. 171). De hecho, si “sólo se aprende a escribir una sola vez en la vida y lo 
que posteriormente se hace es aplicar o transferir las habilidades desarrolladas 
mediante una lengua a la lectura de materiales escritos en otra” (López, 1998, p. 
71) y es mucho más fácil aprender a leer en una lengua que se conoce y con un 
material simbólico que tenga significado para el mundo cercano del niño, que la 
EIP opte por hacer de las lenguas propias las que se usan en el proceso 
educativo, desde la alfabetización, tiene pleno sentido práctico en el mejoramiento 
del desarrollo cognitivo del niño. 
 
El bilingüismo de la EIP no se reduce al asunto de usar las lenguas en la escuela, 
tiene que ver con el continuo fluir de los contenidos culturales y de las tradiciones 
propias expresadas en aquellas como asunto de aprendizaje, como la principal 
mediación para el desarrollo de la subjetividad colectiva de los niños y jóvenes 
indígenas. Al analizar cómo se verifica el bilingüismo en el colegio Inga de 
Yunguillo, Putumayo, advertía hace unos años acerca de los límites para el 
desarrollo cognitivo y la revitalización cultural que tiene la estrategia más usual 
encontrada en las aulas bilingües: 
 
“Una estrategia utilizada hoy por los maestros bilingües es la de presentar 
contenidos académicos formales de las diversas áreas del plan de estudio usando 
la segunda lengua, planteando posteriormente un diálogo, una interacción de 
preguntas y respuestas en lengua propia. Esto, según los docentes, permite una 
asimilación de contenidos más eficaz que la experimentada en un proceso 
monolingüe en cualquiera de las dos lenguas. Sin embargo, esta estrategia no va 
más allá de la traducción-reinterpretación de contenidos; no permite la 
construcción de lenguajes ni de conocimiento nuevo. La alternancia de las dos 
lenguas en el aula puede no ser una herramienta pedagógica para construir 
conocimiento, sino solo para vaciarlo. Por tanto, la alternancia en el aula debería 
estar más en función de la tarea consciente del desarrollo de las lenguas, en 
especial de la propia, a la par que se debe revisar la orientación pedagógica global 
para no caer en el simple conductismo y la educación bancaria” (Pérez Orozco, 
2007, p. 110). 
 
En el PEC de los Misak del Cauca se plantea que la formación inicial, de las 
primeras etapas de crecimiento del niño, el aprendizaje de la lengua se da en las 
narrativas alrededor del fogón, con las “Enseñanzas dadas por papas y mamas. 
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(los) Vocablos que reproducen los padres para el aprendizaje de determinadas 
reglas de comportamiento en la lengua wam” (Guambía, Acosta, & Cataño, 2010, 
p. 91). El PEC Nasa de Caldono plantea en el objetivo del área de comunicación y 
lenguaje  “fortalecer la comunicación en lengua materna y en castellano, como un 
instrumento de conocimiento, recuperación, desarrollo, recreación y transmisión 
de la cultura, a través del análisis y valoración del pensamiento propio para 
comprender e interpretar otros saberes de la cultura universal” (INFIKUK, 2009, p. 
25) Es decir, se entiende que los contenidos de los saberes tradicionales y de 
otras culturas son los que deben ser mediados por el uso de las dos lenguas. Así, 
el bilingüismo es una competencia intercultural que parte de la valoración del 
propio horizonte de significación y la lengua que lo ha expresado. La presencia en 
la escuela de lengua y cultura propias “fortalece el sentido de seguridad del niño y 
robustece las raíces de su propia identidad y las de su pueblo” (Abram, 2004, p. 
15).  
 
La UNESCO (2017), UNICEF (2002), el Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo (PNUD) (2009), la OEA y el BID (2003), la Agencia de Cooperación 
alemana (Krainer, 2010) y USAID, entre otras instancias de diversas 
orientaciones, coinciden en fundamentar la conveniencia de asumir políticas de 
EIB basadas en la evidencia de su impacto en la mejora de indicadores de 
desarrollo que muestran innumerables estudios de caso. Algunos han evaluado 
los beneficios de este tipo de programas en términos de reducción de la repitencia 
y deserción escolar (Patrinos & Vélez, 2009), el fortalecimiento de las lenguas 
nativas (Berkley, 2001; Dementi-Leonard & Gilmore, 1999) o el impacto positivo en 
la cohesión social de procesos de revitalización étnica (Henze & Davis, 1999; 
Pérez Orozco, 2007). En un informe evaluativo del BID acerca de la EIB en A.L. 
(2004, p. 34) se recomienda no sólo intensificar la aplicación de este tipo de 
políticas en el continente sino desarrollar investigación que las fundamente por su 
impacto en la calidad de vida de las comunidades. Por su parte, las 
organizaciones indígenas ligan el bilingüismo en la escuela a la afirmación de los 
procesos de pervivencia de la identidad y autonomía de los pueblos: “Se trata de 
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una educación que proyecte a las lenguas originarias como valiosas herramientas 
para la construcción de sabiduría y conocimientos y que, a fuerza de acción 
comunitaria, legitime una sólida identidad, comprometida con la generación de 
relaciones de interculturalidad que potencie la ayuda mutua y el diálogo de igual a 
igual” (Bolaños, 2013, p. 93). En cualquier caso, el bilingüismo aditivo en la EIP es, 
a la vez, finalidad formativa, síntoma de la revitalización cultural y una mediación 
para generala. 
 
El modo de trabajar el bilingüismo aditivo en Colombia tiene muchas expresiones, 
dependiendo del grado de vitalidad de la lengua en las diferentes comunidades. 
De este modo, no hay una sola estrategia pedagógica para trabajar las lenguas 
propias en la EIP. Pero podrían esquematizarse cuatro tendencias: 1) Trabajar la 
Lengua propia para su mantenimiento y desarrollo, tanto en su oralidad como en 
su escritura. Se encuentra este tipo de estrategia cuando la vitalidad lingüística es 
alta, la mayoría de los niños y jóvenes son bilingües o principalmente hablantes de 
la lengua propia, como entre los Awá de Nariño, Pueblos Nasa del centro oriente 
del Cauca, Inga y Kamëntšá, del Putumayo, algunas comunidades Wayuu, etc. 2) 
Adelantar un proceso de revitalización de la lengua propia. Es el caso de pueblos 
en los que se viven condiciones evidentes de devaluación en el uso cotidiano de la 
nativa, los niños y jóvenes no son siempre educados en sus hogares en ella y esta 
se encuentra en peligro, como entre los Pueblos indígenas en diáspora urbana, los 
Nasa del Norte del Cauca, Awá del Caquetá, Bora, Desana, Embera, Ijka, Misak, 
Murui, Wounaan, U’wa, Wiwa, etc. 3) Trabajar la lengua propia como segunda 
lengua en recuperación, cuando los niños y jóvenes no han aprendido a hablar 
con la lengua, como en los pueblos Totoró, Yanacona, Embera de Sinú, Nasa en 
Putumayo y Caquetá, Siona, etc. 4) trabajar la lengua ancestral como objeto de 
estudio, es el caso de algunos pueblos que han emprendido un proyecto de 
“resurrección”, como se ha planteado en comunidades Muisca de la Sabana de 
Bogotá en procesos de revitalización cultural y reindigenización (Gómez-
Montañez, 2011) o en proyectos de investigación cultural promovidas por los 
mismos pueblos indígenas acerca de la presencia de lenguas muertas y 
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semióticas ancestrales como entre los Coyaima del Tolima  (Ramírez Poloche, 
2012), Pasto y Quillasinga de Nariño (Ágreda Montenegro, 2010) e incluso entre 
los Kankuamo de la Sierra Nevada de Santa Marta y los Zenú de los 
departamentos de Córdoba y Sucre.  
 
En el primer caso, de estrategias de mantenimiento y desarrollo, se pueden 
encontrar PEC en los que la presentación curricular de la lengua propia la 
presenta como una asignatura discreta, parte del área de lenguaje, comunicación 
y humanidades como entre los Inga, los Misak  (Guambía et al., 2010; Inga, 2009).  
Pero la directriz pedagógica en estos PEC plantea que se use la lengua propia en 
todos los espacios. El pueblo Ijka (Arhuaco) define la lengua materna como un 
componente autónomo en su diseño curricular (Mendoza Castro, 2010, p. 159),  
es decir, como un área integradora de saberes. La gran dificultad que se 
encuentra con frecuencia en los pueblos es encontrar maestros cualificados en 
áreas obligatorias de educación media como ciencias, matemática y ciencias 
sociales que dominen competentemente la lengua propia y, en consecuencia, el 
castellano sigue dominando la enseñanza en este nivel formativo. En las escuelas 
de nivel primario es más frecuente encontrar a los maestros bilingües que usen la 
lengua propia como lengua académica, sin embargo, como la escolarización en 
muchas comunidades indígenas se da cuando los niños han completado los 7 u 8 
años, su aprendizaje de la lengua propia no depende de los procesos escolares, 
sino que se espera se afiance en ellos.  
 
En las asignaturas de lengua propia de este tipo de PEC, los estudiantes 
progresivamente van pasando de la oralidad a la escritura, y de esta a la 
afirmación de la cultura que condensa la lengua propia. Se plantea el desarrollo de 
competencias comunicativas en la lengua propia de menor a mayor complejidad y, 
con mucha frecuencia, en la educación media los escolares hacen investigación 
para la puesta por escrito de tradición oral, la lexicografía y los saberes propios en 
lengua nativa. En el plan educativo Piaroa, que diseña las competencias 
comunicativas en lengua propia hasta 5 de primaria, se llega a que en este grado 
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los niños y jóvenes aporten a la construcción de un diccionario propio, fichas de 
taxonomía botánica, aunque poco se plantea acerca de la vitalidad oral y la 
conquista de espacios con el uso de la lengua. El PEC del pueblo Wayuu puede 
ser ilustrativo acerca de la gradualidad en los diferentes casos de vitalidad de la 
lengua de las comunidades:  
 
En el primero ciclo de formación, desde la gestación hasta los 7 años (…) Todo el 
proceso debe estar cimentado en el uso de la lengua materna. (En el segundo, en 
la escolarización desde los 8 años) los niños monolingües en wayuunaiki 
comenzarán a desarrollar procesos de escritura de su lengua materna y el 
conocimiento de la estructura gramatical de la misma. De manera paralela, 
comenzarán a desarrollar habilidades orales en (español) … Los niños 
monolingües en español, a su vez, comenzarán a desarrollar la oralidad en 
wayuunaiki y de acuerdo con sus avances personales y su propio ritmo, se irá 
desarrollando el proceso de lectura y escritura en wayuunaiki para luego pasar a la 
apropiación y recuperación de su lengua materna ya que ésta se constituye como 
lengua vehicular del proceso de enseñanza aprendizaje. Así mismo, se 
considerará objeto de aprendizaje (…) El tercer ciclo (…) el joven Wayuu puede 
conjugar todos los aspectos de su vida como Wayuu y además, contar con 
elementos y prácticas de la cultura alijuna, dentro de unos contextos interculturales 
con identidad y sentido de pertenencia a lo propio (Nación-Wayuu, 2009, p. 95)  
 
Sin embargo, aunque se prevea que la alfabetización se haga de modo simultaneo 
en ambas lenguas, ella suele darse principalmente en castellano, pues la ausencia 
de material didáctico para hacerlo en lenguas propias es evidente en la mayoría 
de los pueblos. De hecho, la insistencia en que es en la oralidad donde debe 
hacerse el desarrollo y mantenimiento de la lengua permea las prácticas 
pedagógicas. En el plan de estudios del pueblo Misak se advierte, para la 
pedagogía de la lengua propia, que “luto gurri” significa enseñar desde los niños y 
niñas porque ellos tienen la facilidad de aprendizaje sin tanta traducción de 
occidente y más con la orientación de los abuelos” (Guambía et al., 2010, p. 131), 
es decir, en la enseñanza de la lengua se hace menos fuerza en el conocimiento 
formal de la misma, con herramientas de lingüística por ejemplo, que en el manejo 
de su semántica tradicional, su pragmática o su valoración social. Metodologías 
como la de “los significados de la vida” (Green Stocel, 2011), en las que el trabajo 
sobre la etimología permite partir de la palabra y llegar a identificar las complejas 
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redes semánticas en la cultura, suelen ser el modelo para las didácticas de las 
lenguas propias, como lo hace para hablar de la cosmovisión embera desde la 
segmentación de la palabra el profesor Baltasar Mecha: 
 
Veamos lo que sucede con la segmentación de otras palabras embera: la Palabra, 
hablar (es) pedea (pe = maíz; dea = morfema de direccionalidad). Hablar es ir al 
maizal. Esto significa que el embera no habla por hablar. Cuando hay palabra, hay 
productividad. ¿Cómo de una sola palabra se genera todo un conocimiento, una 
ciencia? Como el grano de maíz que genera unas mazorcas y muchas semillas 
aptas para el consumo humano. (Mecha Forastero, 2009, p. 111)(Mecha 
Forastero, 2009, p. 111) 
 
Por otra parte, están los casos de pueblos como el Kankuamo, que han perdido el 
uso de su lengua propia en casi todas sus comunidades. Este pueblo en su PEC 
cronograma en el currículo propio solamente una hora semanal de estudio de la 
lengua propia en todos los grados de educación básica y media (Pueblo-
Kankuamo & Arias, 2008, p. 100) pero dedica una hora a botánica propia, dos a 
cosmovisión propia, dos a artes propias y en cursos superiores hasta cuatro horas 
para agroecología tradicional, dejando claro que, para su proyecto de 
subjetivación en la identidad cultural, el dominio de la lengua propia no es ya tan 
determinante como los usos y costumbres. 
 
La escasez de material didáctico escrito en leguas nativas es un problema real al 
que casi todos los PEC quieren responder con proyectos de investigación y 
desarrollo, pero los altos costos de este tipo de trabajos, y la gran diversidad de 
lenguas nativas en Colombia (más de 65) han dispersado los recursos y se hacen 
poco visibles sus impactos. Muchas de las cartillas para educación básica que se 
diseñaron en las décadas de 1970 y 1980, con el apoyo del Instituto Lingüístico de 
Verano (ILV) para la mayoría de las lenguas colombianas, entraron rápidamente 
en desuso por el rechazo de los pueblos a la intervención de esta organización en 
sus territorios y no son referente para el trabajo escolar actual. Por otra parte, el 
cambio de acuerdos ortográficos, hechos por los mismos pueblos en sus procesos 
de afirmación autonómica, han dejado obsoletas las notaciones didácticas del ILV, 
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el Centro Colombiano de Estudios de Lenguas Aborígenes (CCELA) y otras 
organizaciones que hicieron investigación lingüística a finales del siglo XX (Pérez 
Orozco, 2017; Rojas Curieux, 2005).  Los desarrollos hechos desde las 
organizaciones indígenas acerca de alfabetos y ortografías propias hechos desde 
el reconocimiento constitucional a la oficialidad de sus lenguas en sus territorios 
han sido más lentos de lo esperado. La autonomía de los pueblos para hacer este 
tipo de desarrollos, sin la injerencia de agentes externos, tienen ritmos de 
formulación más parsimoniosos que los de la academia, precisamente porque se 
realizan mediante procesos de consulta, investigación participativa y la toma de 
decisiones se da en espacios colectivos de validación.  
 
En la última década, la sinergia entre organizaciones indígenas y universidades, 
especialmente desde programas de etnoeducación y lingüística, han permitido el 
desarrollo de material didáctico para la enseñanza de las lenguas, lo que ha 
brindado remedios parciales a la demanda de los pueblos. Proliferan 
compilaciones de tradición oral para la publicación de textos en lengua propia, 
bajo el supuesto de que ellos sirven de apoyo al desarrollo de competencias 
lectoescritoras, pues ponen al alcance de los niños y jóvenes textos en sus 
propias lenguas y pueden practicar esta competencias con contenidos 
culturalmente relevantes (Abad, 2010; Becerra BïdÏgima & Marín Silva, 1997; 
Hernández et al., 2006; Martínez, Mora, Prieto, & Sandoval, 2008; Mejía Millian, 
2009; Meléndez, 2004; Territorios Narrados, 2015). Algunos trabajos se han 
orientado al diseño de material  didáctico para procesos de alfabetización en 
lengua materna (Farfán Martínez & Rojas Curieux, 2010; MUSU-RUNAKUNA, 
1994). De una Cartilla autoeditada por el Resguardo de Yunguillo en el Putumayo, 
para alfabetización en inga de niños de primer grado, los maestros locales 
reportaban que los escolares aprendían a leer en tan solo 6 meses, a diferencia de 
cuando se usaba material para alfabetización en español, que les tomaba hasta 2 
años pasar a manejar rudimentos de escritura.  
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Se han realizado algunos diseños didácticos para trabajar como segundas lenguas 
en procesos de recuperación para varias lenguas nativas, entre ellas el Awapit, el 
Inga, el Nasa yuwe y el Wayuunaiki, cuatro de las lenguas indígenas de mayor 
número de hablantes en el país, pero en cuyos pueblos se encuentran 
comunidades con bilingüismo sustractivo y en alto riesgo de devaluación en el uso  
(Bisbicus Pai & Narváez Taicus, 2017; Holmes McDowell, Tandioy, & Wolf, 2014; 
Obando Ordóñez et al., 2014). También se encuentran herramientas TIC de apoyo 
a procesos de aprendizaje que motivan a los estudiantes a interactuar con la 
lectura, escritura y oralidad de las lenguas en formatos digitales (Llerena García & 
Padilla, 2013; Sierra & Rojas Curieux, 2013). Se encuentran también podcast y 
producción radial para ofrecer contenidos en lenguas propias en espacios de 
medios masivos de comunicación articulados a procesos educativos. La 
articulación entre escuelas y comunicadores sociales indígenas se ha dado 
especialmente entre 26 comunidades que han incursionado en el uso de la radio 
comunitaria con el apoyo del Ministerio de Comunicaciones de Colombia desde 
2003, como entre los pueblos Awá, Nasa, Misak, Wayuu, Andaquíes  (Bibliotecas, 
2012; Ramos Geliz & Camacho Martí, 2012; Uribe-Jongbloed & Peña Sarmiento, 
2008). En estas comunidades, dentro de las prácticas de desarrollo de la 
competencia comunicativa en grados avanzados de educación media, los 
estudiantes realizan ejercicios de producción radial en lenguas propias, como en la 
radio Awá de El Diviso, Barbacoas, Nariño, en la Emisora inga en Yurayaco 
Caquetá y en la de los Andaquíes de ese mismo departamento. Sin embargo, 
también para estas mediaciones orales se evidencia la dificultad de mantener una 
producción constante en lenguas propias, pues financiar los altos costos que 
requiere la radiodifusión han hecho que la mayoría de las emisoras comunitarias 
indígenas transmitan la mayor parte del tiempo música y mensajes en castellano. 
Hay excepciones a esta tendencia, como en emisoras wayuu, en la Guajira, que 
emiten el 80% de su programación en wayuunaiki (Uribe-Jongbloed & Peña 
Sarmiento, 2008, p. 360). 
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Aún con todos estos esfuerzos, y muchos más que no alcanzan a ser registrados 
aquí por la bastedad de fuentes referenciables, son pocos los PEC en los que se 
haya elaborado una detallada planeación curricular para el desarrollo de las 
lenguas propias. Los planes de estudio de los pueblos Inga, Awá, Wayuu, Nasa, 
Misak, por ejemplo, coinciden en detallar en profusas tablas para cada ciclo y 
grado escolar temas, competencias, ámbitos de desempeño, indicadores 
evaluativos de las competencias, pero dejan a la creatividad de los maestros el 
desarrollo de didácticas para alcanzar tales objetivos. De allí que el trabajo de 
cualificación de los maestros para que desarrollen autónomamente sus planes de 
aula y materiales didácticos se haya visto privilegiado sobre el diseño mismo de 
textos que uniformen la labor en las escuelas (Rojas Curieux et al., 2015).  Los 
currículos de las licenciaturas en etnoeducación en las Universidades UNAD y de 
la Guajira, la Maestría en Revitalización y Enseñanza de Lenguas Indígenas de la 
Universidad del Cauca y la licenciatura en lenguas originarias de la UAIIN, 
incluyen cursos orientados a estas metas. De hecho, ante el declive de la 
investigación en lingüística formal acerca de las lenguas nativas de Colombia, es 
en este tipo de espacios formativos en los que los mismos maestros indígenas 
están produciendo nuevo conocimiento aplicado acerca del tema. Por tanto, se 
hace urgente un programa nacional más sólido que llegue hasta el diseño 
didáctico que demandan los maestros en la etnoeducación, considere las 
debilidades institucionales que ha traído la atomización en las comunidades 
locales de la responsabilidad de desarrollar sus propios materiales educativos.  
 
El cuarto caso tipificado de trabajo con las Lenguas propias, el de resurrección de 
las mismas, resulta emblemático el proyecto del maestro Facundo Manuel Saravia 
(Cf. http://www.zaquenzipa.org) con la lengua de los muiscas, a la que él 
denomina chibcha. Desde un proyecto personal de búsqueda de las raíces 
indígenas, usa para resucitar la lengua la investigación lingüística y cultural, el 
activismo cultural y político de la mano de los cabildos muiscas. Le ha apostado a 
la crianza de sus propios hijos alternando el castellano y el chibcha como lengua 
de socialización. En este proceso ha elaborado una serie de materiales didácticos 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 210
para dar a conocer la lengua que se han difundido no solo entre miembros de los 
cabildos indígenas, sino entre personas interesadas en la cultura y cosmovisión de 
este pueblo. Si bien su impacto no se ha dado tanto en la revitalización del uso de 
la lengua entre los indígenas, si ha redundado en la puesta en valor de tradiciones 
ancestrales ligadas a la cosmovisión que consensaba esta antigua lengua. La 
puesta en circulación del Muisca como objeto de estudio ha convergido con la 
solidaridad de intelectuales, historiadores, científicos sociales, lingüistas y hasta 
“neohippies” que buscan cerca de Bogotá en la experiencia de reindigenización 
alternativas a la Modernidad occidental. 
 
Incrementar la frecuencia del uso de la lengua propia en la escritura implica un 
riesgo, contar en la escuela con nuevas expresiones de la cultura literalmente 
“inéditas”. Los textos escritos en lenguas propias principalmente parten de la 
reconstrucción investigativa de tradiciones orales, mitología, leyendas, creencias, 
saberes propios, etc., contenidos cuya selección y transposición a la escritura no 
deja de transformarlos y alterar los dispositivos de memoria-olvido de la cultura. La 
puesta por escrito fija, reinterpreta y mutila muchas veces las tradiciones orales, 
pero proyectos como el del MEN de “territorios narrados” es un ejemplo reciente 
de que este tipo de estrategias han tenido un positivo impacto en la puesta en 
valor de las lenguas nativas, tradiciones orales, el desarrollo de competencias 
comunicativas y la sistematización de didácticas de las lenguas propias (Colombia 
Aprende, 2014). Pero la queja generalizada de los maestros indígenas en sus 
escuelas aisladas, multigrado y unidocentes, es la falta de material didáctico en 
lenguas propias que permita desarrollar didácticas de paso a la cultura escrita en 
lenguas propias. El testimonio de la profesora Natalia Bermeo entre los Wayuu de 
la Guajira lo ilustra de manera concluyente: 
 
Ha sido un reto consolidar la práctica docente con base en el proyecto 
etnoeducativo para lograr una verdadera educación intercultural bilingüe. Se 
trabaja muy poco con el proyecto wayuu Ana’aa Akuaipa, ya que el currículo se 
organiza de acuerdo al plan de trabajo propuesto por el Programa de Educación 
Rural (PER) y el uso de material didáctico de las cartillas del Programa Todos a 
Aprender (PETR) del Ministerio de Educación, ya que se cuenta con material de 
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apoyo que se ajuste a las condiciones de extra-edad, contenidos de la cultura 
propia y bilingües (Entrevista 24 mayo 2016).  
 
Las finalidades de la educación en los PEC están orientadas al desarrollo de los 
planes de vida de los pueblos, la defensa de la Unidad, el territorio, la cultura y las 
lenguas propias. Sin esta referencia explícita o implícita a los ejes de las luchas 
indígenas en el país dadas durante las últimas décadas, no podía entenderse la 
novedad de la emergencia del modelo pedagógico de la EIP. Como se ha 
insistido, se trata de un proyecto educativo que hace conciencia de su carácter 
político, de la subjetivación de sus actores como miembros de un colectivo cultural 
con intereses en la pervivencia de su forma de vida, cosmovisión, lengua e 
integridad territoriales. En el siguiente capítulo se detallarán las formas en que 










6 Dimensión curricular del modelo: 
vivencialidad e integralidad 
 
En este capítulo se aborda, desde una hermenéutica cultural analógica, los 
elementos propiamente pedagógicos del modelo de la EIP, a saber, la descripción 
de cómo los sujetos del proceso educativo asumen roles en el mismo (Cf. Infra 
6.1), identificando las interacciones entre comunidad, sabedores tradicionales, 
maestros, estudiantes y su encuentro en torno al aprendizaje como sujeto 
colectivo. La comprensión del proceso mismo del aprendizaje y la enseñanza (Cf. 
Infra 6.2), es decir, la teoría de la construcción y comunicación del conocimiento 
que permite la definición de contenidos, secuencialidad y oportunidad de la 
enseñanza en la planeación curricular (Cf. Infra 6.3). El modelo concluye con una 
esquematización de tendencias didácticas (Cf. Infra 6.4) centradas en el 
aprendizaje vivencial y holístico por proyectos integradores y la concepción de la 
evaluación (Cf. Infra 6.5), que privilegia los indicadores de impacto de la educación 
sobre la comunidad más que en la certificación de habilidades en un individuo. 
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6.1 La comunidad educativa y el colectivo como sujeto de 
aprendizaje 
El Derecho a una educación diferenciada, en virtud de la particularidad de las 
culturas de los pueblos, es un derecho cuyos titulares son los colectivos, no los 
individuos. Pero el reconocimiento al Derecho a la Educación tiene una tradición 
más fuerte como derecho individual y la escuela como la forma institucional por 
defecto con la que el Estado moderno lo ha garantizado. Aquí hay un par de 
extremos que merecen el ejercicio de una hermenéutica analógica, pues la crítica 
parece ser convergente en que la escuela es un dispositivo de la individualización, 
constitutivo del pensamiento moderno, por tanto, ofrecerla como mediación para 
garantizar el derecho colectivo es usar un instrumento de occidentalización, lo cual 
resultaría paradójico. Sin embargo, como ya se dijo, la escuela es la institución 
que se adopta por ser la que puede ofertar el Estado y por ser un espacio de 
poder del que pueden apropiarse los pueblos indígenas para ponerla al servicio de 
su agenda política, que tiene como una característica central el afirmar la identidad 
del sujeto colectivo de los pueblos. 
 
La subjetivación individual no es desligable de la colectiva, es decir, de la 
formación de una identidad cultural compartida, por tanto, permitir el derecho a la 
libertad para la autodeterminación en la subjetivación implica garantizar la 
realización de los proyectos colectivos en los que sean posibles los de los 
individuos.  Y esta subjetivación, a la vez individual y colectiva, no es diferente a la 
que se da cuando se aprende una lengua o se “adquiere” una cultura. El lenguaje 
es una competencia epigenética, es decir, que su desarrollo interno (biológico y 
psicológico) requiere de condiciones sociales y culturales externas al individuo 
para que éste las desarrolle. De allí que en pedagogía cuando se habla de 
“desarrollar la competencia lingüística” se entiende como el favorecimiento de 
experiencias que permitan mejorar el desempeño en la capacidad de usar una 
lengua. En educación formal, el aprender una lengua se da bajo el control del 
desempeño de su uso, haciendo conciencia de que esta que es heredada, que se 
“adquiere” junto a una perspectiva del mundo compartida por un grupo social con 
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tradiciones que existen previamente. Por tanto, que un sujeto individual desarrolle 
su competencia lingüística hace que la lengua, como sistema cultural compartido, 
viva y se despliegue en el colectivo, pues en él el sujeto interactúa para significar y 
comunicar, como lo describe Lotman 
 
El principio estructuropoyético (de la cultura como unidad supraindividual) 
conduce, por una parte, a que en el curso del desarrollo de la cultura resulte 
posible el surgimiento, dentro de la conciencia individual del hombre, de 
“personas” psicológicas, con todas las complejidades del enlace comunicativo 
entre ellas, y, por otra, a que las distintas personas se integren con extraordinaria 
fuerza en unidades semióticas (1998, p. 41) 
 
Como derecho a la subjetividad colectiva, los grupos sociales que se reconocen 
como pueblos, culturas, naciones con tal identidad compartida han de tener la 
posibilidad de autogobernarse, de ejercer autónomamente el control sobre sus 
territorios, instituciones y prácticas autoestructuración, pues ello es lo que da la 
dignidad a los sujetos. La educación propia estaría entre esas expresiones de la 
autonomía del sujeto colectivo a estructurarse, a autosubjetivarse.  
 
Que la escuela forja en el paradigma occidental de la individualidad, es un punto 
de coincidencia de perspectivas acerca del surgimiento del pensamiento de la 
modernidad, tan dispares como las de Taylor y Foucault. El primero detalla cómo 
la cotidianidad de la escuela forja la interioridad, el autocontrol, la disciplina en 
contra de la conformidad con la tradición: “A la par del nacimiento de las ideas 
sobre una libertad y autonomía sin trabas, de las ideas de desvinculación vía la 
objetivación, de “nuestras tradiciones y hábitos” lo mismo que de nuestros 
cuerpos, y subrayando el carácter disciplinario de las prácticas, el yo moderno se 
constituyó hacia dentro de sí mismo de forma radical” (C. Taylor, 2006, p. 190). El 
segundo presenta el disciplinamiento de los cuerpos, la interiorización de formas 
del biopoder, análogas en la prisión, el hospital, la fábrica y la escuela (Foucault, 
1985, p. 137). Así las cosas, la escolaridad occidental, con sus horarios regulares, 
sus aulas cerradas, su sistema de seguimiento de instrucciones, de evaluación y 
confesión oral y escrita exigida a los individuos, no sería la mediación más 
adecuada para garantizar una educación que forme en y para la identidad étnica, 
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como los pueblos indígenas demandan. ¿Qué salida queda? De nuevo, la 
fronesis, la prudencia proporcional.  
 
Desde el marco de la CI, la educación cumple un papel que trasciende la 
formación de “virtudes ciudadanas” centradas en la acción del individuo, o la 
educación para ciudadanía activa centrada en la agencia del colectivo. En los PEC 
(MEN, 2004) no son sólo los niños escolarizados quienes se forman por el modelo, 
es la misma acción comunitaria la que se cualifica y planifica gracias a una labor 
pedagógica estructurada (Bolaños, 2007). Esto redefine el papel de la escuela: no 
son los sujetos individuales el foco de su acción, sino el grupo social en el que se 
encuentra. En este sentido, hay una íntima relación entre la propuesta de la 
Educación Popular y la EI (Toro, 1979) pues es la dimensión política de la acción 
educativa y su impacto en la vida colectiva de las comunidades lo que más 
importa en las finalidades de la EIP. 
 
La enseñanza se desarrolla también en las reuniones, en los velorios, en las estas, 
en los trabajos comunitarios, en las carreras de caballo y burro, en los arreglos de 
un problema, en las actividades cotidianas, en la enramada, corrales, huertas, 
cocina, cuando se teje, se ordeña y se pastorea. En estos espacios se utiliza la 
observación, la instrucción y la práctica. En los tiempos remotos parece que las 
personas eran disciplinadas, imitaban lo que hacían los ancianos del grupo, ya que 
el ejemplo es otra forma de enseñanza; los menores imitaban esos 
aspectos.(Nación-Wayuu, 2009, p. 68)   
 
Este sentido del colectivo de aprendizaje se expresa en que los proyectos 
pedagógicos tienen metas y objetivos construidos consensuadamente, como el 
mantenimiento de una chagra escolar, la construcción de una compilación escrita 
de tradición oral, la señalización de espacios en el territorio para su manejo 
ambiental sostenible, etc. Es decir, se proponen metas cuyo alcance no sea el del 
desarrollo de la competencia individual, como está diseñado el CN, sino el de la 
participación del sujeto en un proceso de construcción de conocimiento y de 
acciones de transformación del entorno relevantes tanto para sí como para el 
colectivo. Las metas se escogen en tanto significativas para la comunidad de 
saber y de vida, es decir, bajo el criterio de la pertinencia de la acción y del 
conocimiento para el buen vivir. No es la evaluación individual lo que preocupará, 
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sino el alcance común de las metas. No es el horario de clase el que se debe 
cumplir, sino el control social sobre lo que se propone conjuntamente alcanzar. De 
este modo, sí hay escolaridad como mediación para la realización de tales metas, 
los maestros son facilitadores de procesos sociales.  
 
 
6.2 Comprensión de la enseñanza y el aprendizaje. 
La interculturalidad ha sido, a la vez que un proyecto ético, político e intelectual, un 
modo de referirse a ejercicios de autorreflexividad compleja. Por un lado, es el 
deber ser del diálogo entre diversos que respeta y garantiza la pervivencia de la 
alteridad. Por el otro, describe el horizonte de interpretación situado desde el lugar 
del actor social, pero cuya teorización de la praxis se hace valiéndose de 
paradigmas de pensamiento disciplinares, o interdisciplinares, ajenos a las 
racionalidades propias de su paradigma cultural. Así, en este segundo sentido, el 
término de “diálogo intercultural” se usa en textos de Antropología militante o 
comprometida, en antropología reflexiva de corte posmoderno, cuando los sujetos 
de las mismas comunidades indígenas, maestros nativos, pedagogos populares y 
científicos sociales describen e interpretan sus prácticas valiéndose de 
herramientas conceptuales tanto propias como ajenas y que son apropiadas en el 
proceso. Para la pedagogía de diálogo intercultural, se interpreta como una 
dinámica autorreflexiva que se da en el seno del diálogo, de la apertura al otro en 
la mutua subjetivación que se da en la comunicación, pero que siempre parte de la 
afirmación de las propias voces, perspectivas u horizontes hermenéuticos. Los 
Wiwa llaman a su modelo pedagógico Shama Zhigui, literalmente “dialogar el 
conocimiento” (Conchacala Gil, 2015, p. 9) enfatizando así en que es el entorno de 
la comunicación interpersonal el que permite el aprendizaje, la reflexión o la 
conciencia de sí. Este diálogo exige a los interlocutores distinguir la propia 
perspectiva de la del otro, pero la disposición al aprendizaje y a la enseñanza en 
tal encuentro de alteridades.  
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Habría 2 rasgos fundamentales de esta comprensión de la enseñanza y el 
aprendizaje que podrían reconocerse como tendencia de los PEC: 1) el 
aprendizaje vivencial y 2) el aprendizaje contextualizado. De estos dos rasgos se 
presenta su significado para el modelo pedagógico emergente en este apartado. 
 
 
6.2.1 El aprendizaje vivencial 
Compartía un maestro del Pueblo Nasa en Tierradentro “Nosotros los Nasa no 
podemos concebirnos aparte de la naturaleza porque somos contenido y 
prolongación de ella, los Nasa somos descendientes de la tierra viviente” 
(Entrevista junio de 2017). Esta conciencia de continuidad del proceso de 
formación y crecimiento de la persona ligado a los procesos de la madre tierra, 
como continuos “naturales”, se presenta en muchos de los PEC formalizados. Por 
ejemplo, el pueblo inga insiste en la unidad saber-ser ligada a la vivencia del 
territorio 
 
Nuestra relación con Nukanchipa alpa mama nos hace personas de conocimiento, 
sabedores de las formas de convivir con ella, cuando decimos ‘él sabe vivir allí’ 
manifestamos la unidad entre conocimiento y vida, entendemos el territorio como 
espacio vital, nos garantiza la pervivencia como pueblo, es el espacio esencial de 
aprendizaje ‘sin territorio no hay educación’ (Inga, 2009, p. 31) 
 
En los PEC del Cauca es muy citado Manuel Quintín Lame para referir que la 
vivencia de la naturaleza, el contacto directo con ella es lo que permite la 
educación del indígena: 
 
Todos hablan de sus claustros de educación. Por esta razón yo también debo 
hablar de los claustros donde me educó la naturaleza. Ese colegio de mi 
educación es el siguiente: El primer libro fue el ver cruzar los cuatro vientos de la 
tierra. El segundo libro fue el contemplar la mansión del cielo. El tercero fue el ver 
nacer la Estrella Solar en el Oriente y verlo morir en el Ocaso, y que así moría el 
hombre nacido de mujer. El cuarto libro fue el contemplar la sonrisa de todos los 
jardines, sembrados y cultivados por esa Señorita Naturaleza, que viste un traje 
azul y que se corona ella misma de flores y se perfuma en su tocador interminable. 
El Quinto libro fue el coro interminable de cantos. El sexto libro ese bello jardín de 
la Zoología Montés. El séptimo libro fue el oír atentamente esa charla que forman 
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los arroyos de agua en el bosque. El octavo libro fue El Idilio. El noveno libro fue el 
verdadero Libro de los Amores. El décimo libro fue el libro del reglamento 
armónico que tiene la naturaleza en el palacio de sus tres reinos. El undécimo libro 
fue el de la Agricultura y de quienes son dueños de sementeras y labranzas. El 
duodécimo fue el libro de la Ganadería Montés. Estos son los libros de mi estudio, 
pero no están todos, porque son miles y miles de libros más (PEBI-CRIC et al., 
2004, p. 172) 
 
De este modo, la madre tierra es la gran pedagoga. También en el pensamiento 
del Pueblo Tule (Dule o Kuna) expresado por el partero Manuel Santacruz Lemos: 
 
“Debemos ser conscientes que en este planeta tenemos dos madres: una 
biológica que es coyuntural, porque ella se muere y nos deja; y la otra, la Madre 
Tierra que nunca nos dejará solos y solas, nos cuidará para toda la vida hasta la 
muerte; por eso hay que tener muy claro: nuestra apuesta es de largo alcance, 
esta propuesta es para la humanidad, no es únicamente para los pueblos 
indígenas; por eso tenemos que contar con las energías para lograr nuestra 
propuesta a feliz término, por eso es muy importante esta discusión, estamos 
proyectando para el futuro de nuestra comunidad indígena y en general” (citado 
por Green Stócel et al., 2013, p. 91) 
 
Si el saber se integra al ser en el sabedor (el sabio) ello sucede en procesos 
vitales (Cf. supra 5.1), en contacto directo con la madre naturaleza como 
pedagoga, entonces, la tarea de la EIP es ofrecer ese contexto experiencial para 
el desarrollo de los sujetos, no separarlos del contexto como lo suele hacer la 
escolarización occidental en las 4 paredes de un aula. La EIP no se reduce a 
pensarse como espacio para la enseñanza teórica, sino como escenario para la 
acción situada, gravitada por un lugar específico propiciando una interacción con 
el entorno natural y social en la resolución de problemas reales. Las prácticas 
reciben una fundamentación teórica y teleológica en el desarrollo de habilidades 
procedimentales, el saber-ser se desarrolla con la práctica en la transformación y 
aprovechamiento de un entorno particular. 
 
El concepto de “competencia”, como se ha entendido en la pedagogía colombiana 
de un “saber en contexto”, podría tener relación con ello, en el sentido de que se 
puede decir que se sabe algo si ese conocimiento puede ser aplicado en la 
resolución de problemas concretos. Pero el rasgo que se quiere destacar es el de 
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que el sabedor-saber se forma en contextos específicos y que, por tanto, no puede 
ser ni generalizado, ni universalizado, ni abstraído sin que se pierda la riqueza de 
su particularidad. Así, los saberes indígenas deben estar referidos a los procesos 
socio-culturales que en contexto los posibilitan y en el encuentro directo con el 
territorio.  
 
Ecosistemas diversos implican prácticas agrícolas y de subsistencia diferentes. 
Por ejemplo, en el PEC de pueblo inga se considera que los asentamientos que 
tienen en diversos nichos ecológicos han propiciado prácticas diversas. Los 
grupos inga de Aponte, San Andrés, Santiago, Mocoa y los del Bajo Putumayo 
viven cada uno en contextos ecológicos que, si bien están interconectados, son 
diferentes. En el Alto Putumayo se siembra maíz en surcos, en el bajo “al voleo”; 
arriba se pesca en las cabeceras de los ríos, abajo en sus caudalosos y turbios 
cauces. Así las cosas, los saberes que se desarrollan para resolver unos 
problemas aquí, son diferentes a los que se desarrollan para los de allá. Ni qué 
decir de los saberes posibles en asentamientos indígenas de ciudades como 
Bogotá, donde las prácticas de sobrevivencia en ese entorno urbano serían 
inútiles para un comunero del territorio ancestral. Las lenguas indígenas de 
migrantes indígenas en ciudades como Bogotá se mantienen en espacios 
reducidos de socialización y organización política, pero las formas de hacer, saber 
y pensar como inga se distancian de las que puede desarrollar un niño en el 
territorio ancestral. ¿Puede entonces hablarse de un saber “propiamente inga” que 
sea abarcador de esa gran diversidad interna de este pueblo? Quizás sí, pero 
siempre queda abierta la posibilidad de la incongruencia a la hora de una 
presentación sistemática, o se pueda hacer desde principios muy abstractos, 
ligados quizás a las estructuras de las lenguas nativas. Por tanto, intentarlo 
debería hacerse de una forma que particularizara cada nicho geográfico y cultural, 
es decir, una educación gravitada por lo local. Cosas semejantes pasan en otros 
pueblos como el Nasa, el Embera, el Uitoto o el Awá, que se han dispersado por 
diversos rincones de la geografía nacional. Así, no hay lugar a un 
fundamentalismo cultural, sino que la vivencia situada en la resolución de 
problemas es la que facilita el aprendizaje y la formación del ser indígena 
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Las vivencias y experiencias pedagógicas han permitido determinar que el “ayudar 
a aprender o aprender haciendo” son principios rectores de la educación Wayuu 
propiciadores de un ambiente para el desarrollo integral de la persona, que se 
realizan participando en las diversas actividades, especialmente mediados por el 
uso de la lengua materna, siguiendo el propio ritmo del niño y empleando los 
propios caminos y medios de aprendizaje; se trata de una educación en la vida, 
para la vida y con la vida. (Nación-Wayuu, 2009, p. 25) 
 
Este aprender haciendo, vivencial, se traduce en una integración y un continuo 
entre los espacios familiar, escolar, comunitario, del trabajo productivo y de 
subsistencia. No se trata de llevar a los niños de la escuela a la chagra, o al río o a 
la sesión de consejo con los mayores, sino de que todas esas vivencias y 
escenarios de enculturación tradicionales se valoran, integran y tienen un 
momento reflexivo en el espacio formal de la escuela, como lo propone el PEC 
Sikuani: 
 
El aprendizaje en la cultura Sikuani, (…) se da principalmente a través de la 
oralidad, la observación y el aprender haciendo. Los adultos enseñan a los niños e 
integrantes de la familia y la comunidad, por medio del ejemplo en diferentes 
escenarios y en actividades propias culturales como los rituales, las danzas y 
narrando los mitos y leyes que rigen su origen; este conocimiento lo apropian los 
menores para luego cuando crezcan sean ellos los que continúen con esta 
tradición. En las actividades cotidianas, el conocimiento lo apropian mediante el 
aprender en el hacer, como las actividades en el conuco, la búsqueda de alimento 
a través de la marisca y la pesca, actividades que realizan los hombres, o en la 
elaboración de artesanías y labores domésticas en el caso de la mujer. Los niños 
aprenden estas actividades a través del juego y la lúdica en su primera infancia. 
(Alvarado Lancheros & Pueblo-Sikuani, 2013, p. 87) 
 
Es frecuente encontrar en los PEC momentos de formalización de la propuesta 
pedagógica que apelan a autoridades occidentales para legitimar en los 
documentos la apuesta de educación propia vivencial y experiencial. El 
constructivismo es una de esas referencias frecuentes que ha sido apropiada para 
reflexionar estas pedagogías propias. Este hace referencia a la idea de que tanto 
los individuos como los grupos construyen ideas acerca de cómo funciona el 
mundo, y de acuerdo con Porlán y Ariza (1993), las formas en que se da sentido al 
mundo tanto desde el punto de vista individual como colectivo. Los enfoques 
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pedagógicos constructivistas parten de los saberes previos del estudiante y los 
cuestionan: ¿Son suficientes? Con ello se genera la “crisis cognitiva” que le 
permite, a través de la formulación y asimilación de nuevas proposiciones, ampliar 
su interpretación de la realidad. Esta dinámica es frecuente en los diseños 
didácticos de los PEC que parten de la investigación, consulta, reflexión 
consciente de la tradición. Desde allí, desde el vacío de saber acerca de la 
fundamentación de las prácticas, se abre la necesidad del momento reflexivo que 
aporta la escuela a la vivencia y la experiencia.  
 
Hacer reflexión colectiva acerca de la vivencia es el momento teórico típico 
también de la Educación Popular que tanto se ha desarrollado en AL. Puede ser 
que de este momento surja un nuevo dato aportado por una mirada externa, una 
descripción, una explicación o un sentido de orientación hacia la realidad. La 
formalización en la escuela de la vivencia no pretende desligarse de ella, sino 
integrarla como saber válido. El aprendizaje hecho en la vivencia – reflexión – 
vivencia genera nuevas estructuras en el modelo de la realidad y se integra a la 
cosmovisión del sujeto que aprende. Puede equilibrar y sopesar un mayor número 
de sentidos posibles para la realidad, formular hipótesis para probar sentidos 
inéditos en su experiencia y, en tal sentido, es “construcción conceptual” (Ausubel, 
1983). De esta manera, cada aprendizaje es un cambio en la perspectiva del 
sujeto, en su cosmovisión, que le permite integrar a su proceso de semiosis 
nuevos conceptos, contrastar, revaluar y proponer soluciones y aplicaciones a 
problemas específicos. Que tales elementos integrados a su capacidad de 
significar sean compartidos por un colectivo, que le precedan como tradición 
cultural o regla social, es quizás lo que se puede entender como “reproducción” 
cultural. Los procesos cognitivos por los cuales se da el aprendizaje son 
individuales, en un sujeto particular, pero si tal proceso sucede en articulación con 
tradiciones y es fruto de una negociación de sentidos colectiva, como en 
didácticas o prácticas de aprendizaje colaborativo, por ejemplo, estamos ante un 
verdadero proceso de aprendizaje fruto del diálogo intercultural. 
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6.2.2 Relativismo contextual  
Entre las asignaturas obligatorias de la escuela que más bajo desempeño 
presentan en las comunidades indígenas en las pruebas de evaluación nacionales 
están las ciencias naturales (Cf. Infra 6.5.3). Pareciera paradójico, cuando el 
conocimiento de los ecosistemas, de sus relaciones de equilibrio y el contacto 
cercano con la naturaleza es parte de los saberes que se forman en la vida 
cotidiana indígena. En escuelas interculturales, con presencia de estudiantes 
indígenas y no indígenas, las diferencias de desempeño se hacen más notorias. 
Pero sucede que la evaluación se hace sobre el conocimiento de las ciencias 
occidentales, es decir, no da cuenta de los saberes propios acerca de la 
naturaleza. No puede el SEIP reemplazar las ciencias por el aprendizaje de los 
saberes, pues, como se dijo, es en la evaluación de esas áreas donde menos 
flexibilidad tiene el CN ¿Cómo mejorar el desempeño en la evaluación de ciencias 
sin descuidar el aprendizaje de los saberes tradicionales de la cultura? De nuevo, 
la prudencia proporcional es la alternativa por medio de la contextualización de los 
enunciados, contenidos y prácticas de cada uno de los paradigmas en diálogo, 
como se mostrará a continuación. 
 
En algunas comunidades indígenas se han implementado estrategias como la de 
la “escuela sensible al contexto cultural”, que ha demostrado mejorar el 
desempeño en ciencias naturales (Brayboy & Castagno, 2008) o el “dialogo 
intercientífico” (Haverkort et al., 2013). ¿En qué consiste? En revertir la 
invisibilización de los saberes y las culturas nativas llevándolas al aula de ciencias, 
en investigar los problemas contemporáneos desde el conocimiento endógeno y el 
exógeno simultáneamente.  
 
El punto de partida de esta estrategia es la presentación de los saberes indígenas 
ligados a la interacción práctica con el mundo, es decir, si bien puede haber saber 
abstracto (como el de la espiritualidad) o narrativo (como el de las tradiciones 
mitológicas) los saberes locales están más referidos a la resolución de problemas 
contextuales, del territorio, de la supervivencia en él. La relevancia del 
Capítulo 6 Dimensión curricular del modelo: vivencialidad e integralidad     223 
 
conocimiento suele estar en su aplicación en la resolución de problemas, en su 
capacidad para impactar la vida de la comunidad local. Cuando un estudiante 
indígena escucha los relatos de las ciencias, y no encuentra que tal saber sea 
significativo para su contexto, se hace inaprensible. La estrategia es la de llevar al 
aula el saber local, contextualizado, y después presentar la alternativa explicativa 
que tiene la ciencia. Es decir: el punto de partida es captar el interés del estudiante 
con la presentación del saber local resolviendo problemas, en la voz de los 
mayores, ancianos o sabedores de la comunidad. En la UAIIN hablan de estos 
procesos investigativos como “siembra de saberes”, una metáfora que considera 
que cuando los estudiantes hacen entrevistas, visitas guiadas al territorio, 
conversatorios o talleres en el espacio escolar para apropiarse de saberes 
ancestrales, ellos se reciben, pero deben desarrollarse en el pensamiento, saber y 
ser de los aprendices. La investigación produce nuevo conocimiento, si, como 
como desarrollo de la semilla heredada. Este tipo de didáctica es muy frecuente 
en los proyectos del SEIP, pues da protagonismo a personas de la comunidad, 
pone en valor su saber y hace más interactiva la escuela con su entorno.  
 
Hasta aquí podría decirse que hay valoración de lo propio, no apertura 
intercultural. La estrategia didáctica es la posterior presentación de la explicación 
del fenómeno desde el paradigma de las ciencias. No se trata de invalidar el saber 
local, él ya está puesto en valor, sino de decir “desde otras cosmovisiones, el 
asunto se interpreta o explica de X o Y manera” y así hacer circular en un mismo 
espacio la diversidad de horizontes hermenéuticos acerca del asunto. Estudiar las 
visiones alternativas permite “entrar y salir”, cruzar fronteras, negociar sentidos y 
enriquecerlos. Como se argumentó en el capítulo 4, la incongruencia de 
epistemologías no es un asunto que deba resolverse, pues cada relato tiene su 
contexto. El valor de verdad no es verdadero para uno y falso para otro, sino 
verdadero en cada paradigma. Contextualizando los discursos, la diversidad es 
entendida como saberes alternativos válidos que se pueden elegir de acuerdo con 
los contextos y la educación como el ofrecimiento del acceso a esas alternativas 
que, manteniendo los saberes locales, los pone en diálogo intercultural con las 
ciencias.  
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6.3 El diseño curricular en el modelo de la EIP 
Una de las conquistas de los Pueblos indígenas en Colombia en el campo 
educativo más estratégicas se ha dado en la autonomía curricular. A partir de la 
ley 115 de 1994 el currículo indígena “se debe fundamentar en la territorialidad, la 
autonomía, la lengua, la concepción de vida de cada pueblo, su historia e 
identidad según sus usos y costumbres. Su diseño o construcción será el producto 
de la investigación en donde participen la comunidad, en general, la comunidad 
educativa en particular, sus autoridades y organizaciones tradicionales” (Cap. 3 
Art. 14). Estas disposiciones se ratificaron y ampliaron en el Decreto 1860 de 
1994, el 804 de 1995, y la actual normatividad del SEIP. Pero en los diseños 
curriculares de los PEC se generan choques entre dos perspectivas políticas 
acerca de cómo debería garantizarse este currículo propio: Por una parte sigue 
siendo obligatorio cumplir con unos “mínimos” del currículo nacional que busca 
universalizar contenidos y competencias básicas a desarrollar en todos los niños y 
jóvenes de la nación, por otra parte, está el aprendizaje para la vivencia de los 
Planes de Vida de las culturas locales ¿Cómo se armonizan estas fuerzas 
contrarias en los PEC? La solución a la disyuntiva entre paradigmas opuestos (o la 
curricularidad disciplinar de la escuela occidental o la formación holística para la 
vida de las culturas indígenas) está en un punto medio, que tome las ventajas de 
cada paradigma en una planeación curricular alternativa para el SEIP. En el 
campo en disputa del diseño curricular de la EIP, las fuerzas en tensión mantienen 
un equilibrio temporal; la contextualización de contenidos de la que se habló en el 
numeral anterior trata de resolver la tirantez de un modo más estructural, pero no 
dejan de manifestarse contradictorias y opuestas la obligatoriedad del CN, que 
sigue presionando desde los sistemas de evaluación estandarizada, los formatos 
en que las IE deben presentar sus informes, boletines de calificación de 
estudiantes, etc., y la autonomía de los pueblos indígenas, que proponen su 
propio plan de estudios. 
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Cuando el pueblo Kankuamo en su PEC habla de los ejes en su currículo propio 
advierte el peligro de la fragmentación del saber en asignaturas discretas:  “En la 
visión del pensamiento integral es poco probable fragmentar a qué eje en 
particular corresponden cada área o asignatura, más bien ellas deben 
desarrollarse en torno a la Cosmovisión del pueblo indígena kankuamo en relación 
a los cinco ejes planteados en Makú Jogúki-OEK: Territorio, Identidad, 
Autodeterminación, Flexibilidad y Lúdica” (Pueblo-Kankuamo & Arias, 2008, p. 93). 
Esto quiere decir que son las asignaturas del CN las que se subordinan a la 
integración de ejes temáticos o núcleos problémicos integradores, no que estos se 
adapten a la lógica cartesiana de este. 
 
El CN está estructurado con la fragmentación del saber en disciplinas y 
especialidades, una característica de las ciencias occidentales. Por su parte, los 
currículos propios pretenden ser holísticos, integradores de los saberes. Después 
de la ilustración, el método cartesiano de dividir en partes hasta llegar a los 
elementos simples, y pasar del análisis a la síntesis, privilegió el abordaje a los 
objetos de conocimiento con el riesgo de descontextualizarlos. En la planeación 
escolar eso se tradujo en que los contenidos de estudio se presentasen en forma 
de “asignaturas”, con contenidos discretos para cada disciplina, y sus contenidos 
se expusieran secuencial y gradualmente de lo general a lo específico o de lo 
simple a lo complejo. La asignatura de biología se programa como un espacio de 
tiempo y de estudio independiente de la asignatura de matemática, la formación 
física de la espiritual etc. Para la mayoría de los pueblos indígenas esto constituye 
un paradigma no solo extraño sino opuesto a la conexión holística de sus 
cosmovisiones, pues en sus cosmovisiones suele haber unidad entre el saber 
práctico y el espiritual, convergencia entre el sentido individual y el colectivo, entre 
lo estético y lo utilitario, etc. La separación de ámbitos de sentido es occidental, 
reproducir en la escuela tal paradigma es colonialismo epistémico y aculturación.  
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6.3.1 El aprendizaje holístico de los saberes propios  
Los procedimientos de construcción de los PEC tienen sentido en la EIP si son 
participativos, si parten más de los intereses locales que de una simple adaptación 
del CN. Se contextualizan en una escala comunitaria, nacen del consenso entre 
los sujetos directamente involucrados en los procesos educativos locales. Pero 
ellos se formulan en el interior de la escuela estatal, por lo que deben cumplir con 
las exigencias gubernamentales. Este contexto hace que se busque presentar el 
CN de un modo pertinente para los intereses locales y trabajar los mismos 
buscando el alcance de las metas nacionales. Es un ejercicio de armonización y 
contextualización de saberes (Brayboy & Castagno, 2008). Curricularmente ello se 
ha traducido en abandonar la planeación por asignaturas discretas, las llamadas 
“áreas obligatorias” del CN y en su lugar estructurar “ejes integradores”, que 
proponen problemas y proyectos en torno a los cuales las diferentes disciplinas se 
articulan, aportando miradas complementarias para su comprensión, desarrollo y 
resolución. Permite una formación integral del sujeto por dos vías: al articular 
saberes multidisciplinares y de diversas culturas en la producción de 
conocimientos y al ser un aprendizaje vivencial o experiencial.  
 
La estrategia que se identifica en la mayoría de los PEC es a trabajar por núcleos 
integradores de problemas para ser abordados holísticamente. Se llama en los 
documentos de muchas maneras: núcleos problémicos, ejes problémicos, ejes 
temáticos, ejes nucleadores o nucleares, macroproyectos, “huellas de 
aprendizaje”, “hilos de saber” etc. En los PEC se propone que los estudiantes 
trabajen con sus docentes un problema de conocimiento o aplicado abordable 
desde las diversas “asignaturas obligatorias” del CN. La estrategia curricular busca 
que los problemas del contexto sean abordados en sesiones formales de la 
escuela por estudiantes y docentes integrando las miradas del CN con los 
objetivos de pertinencia de la educación local. Sería un ejercicio multidisciplinar, 
en el que el problema debe ser descrito, explicado o ilustrado por diferentes 
perspectivas para hacer colectivamente una síntesis integradora. Los objetos 
retoman su carácter complejo. La síntesis se posibilita desde el eje nucleador con 
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el criterio práctico de la resolución el problema, pero ético de la consideración de 
cómo se aporta a la pervivencia del grupo y su tradición.  
 
Al trabajar por “ejes” o en la resolución de problemas, o en el alcance de metas 
colectivas por proyectos (Cf. Infra 6.4), se busca que los saberes sean abordados 
en la escuela desde una mirada más integradora, no desde el sesgo de las 
“disciplinas” o las “áreas obligatorias” del CN. En algunos PEC se mantienen las 
áreas obligatorias del CN y se agregan otras propias como Lengua Nativa, 
Etnociencias, Espiritualidad, Conocimiento del Territorio, Artesanía y oficios 
tradicionales, Legislación Indígena, Derecho Propio y Ley de origen, etc. Pero hay 
otros PEC que se arriesgan a proponer más claramente núcleos problémicos 
como estos para que, en torno a ellos, se desarrollen los propósitos del CN:  
 
Los ejes son guías de orientación de la práctica pedagógica, ubicando los 
diferentes contenidos de las áreas o temas de aprendizaje en los conceptos 
propios de la cultura, su contexto y sus relaciones con otras sociedades. Son 
integradores del conocimiento, sin fraccionar disciplinas, recogiendo el saber 
ancestral, tanto desde lo propio como de sus relaciones con el conocimiento 
occidental. (AZOU’WA, 2009, pp. 45–46)  
 
El pueblo Kamëntšá en preescolar y básica primaria, diseña su currículo en seis 
ejes; lenguaje y pensamiento ancestral, arte y folklor, territorio, educación y 
cultura, salud, y gobernabilidad y justicia propia; y teniendo en cuenta la 
participación activa de los mayores sabedores, los padres de familia, los niños y 
las niñas (Pueblo Kamëntšá, 2013). Los ejemplos podrían extenderse en muchos 
pueblos más.  
 
Este enfoque curricular permite partir de la particularidad contextual de la cultura y 
de la comunidad local y en cierto sentido es análoga con lo que en la escuela 
occidental se llama enfoque interdisciplinar: “El proyecto de aprendizaje es un 
proceso que parte de un diseño o planeación de lo que se va hacer, la integración 
de las áreas, el desempeño de las mismas en la práctica y la autoevaluación” (Ette 
Ennaka, 2008, p. 44). La integración de las áreas es primordial en su planeación 
para armonizar la EIP con el CN. La comprensión del objeto de conocimiento es 
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enriquecida por diversas miradas sin que ninguna lo agote. Los docentes 
acompañan y evalúan el desarrollo de contenidos disciplinares y el alcance de 
competencias, como lo pide el CN, pero la secuencialidad prevista en el mismo 
cede ante la resolución integrada de problemas.  
 
Un eje integrador acerca del territorio, por ejemplo, es abordado por los docentes 
de diversas asignaturas de manera simultánea: la trigonometría aplicada para 
medir áreas, la informática para comprender los sistemas de georreferenciación, la 
biología para la caracterización de los ecosistemas, el lenguaje en investigación 
de la tradición oral con mayores para fundamentar espiritualmente las prácticas de 
manejo desde la cultura, etc. Con todo, es común que los boletines de evaluación 
que entregan las IEI sigan discriminando las calificaciones para cada área 
obligatoria, así se trabajen integradamente en los ejes. Con ello se facilita el 
reconocimiento y homologación por parte del Sistema Nacional de Evaluación de 
los aprendizajes hechos en el marco de la EIP.  
 
El Pueblo Wayuu ha diseñado su currículo desde “ejes temáticos”, los cuales 
aglutinan “contenidos” que tradicionalmente corresponderían a diversas áreas 
obligatorias del CN, pero leídas desde problemas de interés para el plan de vida 
del Pueblo. Estos ejes son Territorialidad, Cosmovisión y tradición, Wayuunaiki, 
Alijunaiki (Español) como segunda lengua, Desarrollo Wayuu, Artes y juegos 
tradicionales apropiados por los Wayuu, Matemáticas, Medicina tradicional Wayuu 
y apropiada, Etnociencia (Nación-Wayuu, 2009, p. 59). Su desarrollo curricular 
contempla que en cada eje los contenidos han de permitir el desarrollo de 
“competencias generales, propias e interculturales” (2009, p. 61) que se formulan 
como habilidades, destrezas, actitudes, capacidades y saberes específicos para 
cada ciclo o etapa de formación.  
 
Son los individuos quienes desarrollan sus capacidades personales, pero ellas se 
seleccionan en el currículo de acuerdo con su pertinencia para la Nación Wayuu y 
contextualizando lo mandado por el CN. La construcción de la malla curricular 
partió de una especie de visualización de la comunidad que se quiere construir, es 
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decir, del Plan de Vida Wayuu. Para lograr la meta propone un papel a la escuela 
en la construcción de tal comunidad, a lo que llaman “principio” y se llega a un 
“fin”, que se describe como el perfil de la persona que debería formarse para que 
aportara a la construcción del perfil colectivo. (Promigas & Rodríguez, 2010, p. 
61). De este modo, si bien la formulación del currículo se hace en términos de 
esas competencias personales, estas se orientan hacia un perfil de comunidad, 
hacia una subjetivación colectiva. El sentido de lo intercultural, del diálogo de 
saberes, inicia por la definición de los objetivos generales de formación como 
puntos de encuentro y convergencia entre ciencias y saberes propios. El criterio 
de convergencia es el ideal de comunidad, su Plan de Vida. Luego se delimitan los 
conocimientos culturales que deben ser valorados, las prácticas propias que 
deben ser revitalizadas, los saberes “ajenos” que deberían ser apropiados en el 
alcance de esos objetivos y se concluye con el establecimiento de semejanzas y 
diferencias entre tales perspectivas. Semejantes dinámicas encontramos en los 
PEC Awá, Embera, inga, Nasa, Wiwa, Wounaan, entre otros Pueblos.  
 
Con los ejes integradores la comprensión de la realidad es enriquecida por 
diversas miradas sin que ninguna agote al objeto, sin que la frontera de una 
impida a la otra un juicio considerado valioso por las otras. Los docentes pueden 
hacer registro, seguimiento y evaluación al desarrollo de temas disciplinares y el 
alcance de competencias, como lo pide el currículo nacional, pero los contenidos y 
las dinámicas desde las que se hace son compartidas por todas las áreas al surgir 
de un proyecto de aula. Así, evaluar la ocupación sostenible del territorio puede 
convocar durante un tiempo prudencial diferentes sesiones de trabajo articulables 
entre sí: algunas de trigonometría aplicada, para medir el espacio, otras de 
informática para la comprender los sistemas de georreferenciación, otras de 
biología para la caracterización de los ecosistemas, otras de conversatorios con 
mayores para, desde la tradición oral, fundamentar espiritualmente las prácticas 
de manejo del territorio.  
 
Es muy particular que en el lenguaje con el que los PEC se refieran a estas 
prácticas con metáforas como “huellas de aprendizaje”, “rutas”, “recorridos”, 
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“caminos”, todas evocan la vivencialidad corporal del aprendizaje en movimiento, 
cosa que está en la base misma del concepto de currículo (Balaguer, 2005). Es la 
práctica colectiva de la construcción de conocimiento lo que le permite a la 
comunidad educativa dotar de significado sus experiencias acerca de los objetos 
de conocimiento, como también a los individuos participantes desarrollar sus 
competencias personales.  
 
Lo que se ha llamado en otros países “escuela sensible al contexto cultural” no es 
equivalente a la etnoeducación o a la EIP, pero comparte el propósito de pasar de 
una escuela colonial y aculturadora a una que valore, visibilice y fortalezca los 
saberes propios. Desde esta perspectiva se ha entendido que el aprendizaje de 
las etnociencias permite desarrollar las competencias cognitivas universales tanto 
como lo hacen las ciencias occidentales (Sanga & Ortalli, 2003, p. 272 ss.) y que, 
en consecuencia, su inclusión en la escuela facilita el derecho al desarrollo de las 
potencialidades de niños y jóvenes.  
 
En experiencias con este enfoque, que le dan sentido a los contenidos desde una 
aproximación holística al currículo y una articulación práctica con los intereses de 
la cultura, se han reportado mejoras en el desarrollo de competencias básicas, 
matemáticas (Miró et al., 2006) y científicas (Bourque, Bouchamma, & Larose, 
2010; Davison & Miller, 1998; Varghese, 2009; Vogt, Jordan, & Tharp, 1987). A 
este tipo de estrategias se les ha llamado también “Culturally Relevant Activities” 
(actividades culturalmente relevantes) (Davison & Miller, 1998) “Culturally 
Responsive Schooling/teaching” (escolaridad/enseñanza sensible a la cultura) 
(Castagno & Brayboy, 2008; Pewewardy & Hammer, 2003; Smith, Shade, & 
Shade, 1997), “culturally appropriate” (culturalmente apropiada) (Ladson-Billings, 
1995) o “Culturally Compatible Education”  (Educación culturalmente compatible) 
(Wyatt, 2009) e incluso “diálogo intercientífico” (Haverkort et al., 2013).  
 
Las prácticas exitosas de este enfoque holístico se han caracterizado por el 
trabajo colaborativo, la evaluación de logros colectivos, la interacción armónica 
con la naturaleza, la flexibilidad en el manejo del tiempo y la apertura a la 
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expresión emotiva y espiritual, es decir, con un abordaje holístico a las diferentes 
dimensiones de desarrollo del sujeto. En último término, corresponden a un estilo 
de enseñanza - aprendizaje centrado en el estudiante más que en la labor 
docente, en hacer el proceso significativo y colaborativo, en establecer conexiones 
de continuidad entre los aprendizajes escolarizados y los que demanda la cultura.  
 
En muchos PEC se manifiesta explícitamente que los “modelos pedagógicos” o 
“modelos educativos” han tenido en cuenta los principios del constructivismo (e.g. 
Alvarado Lancheros & Pueblo-Sikuani, 2013, p. 40; OWYBT, 2012, p. 8), haciendo 
alusión a pedagogías basadas en Vygotskii, Ausubel o Driver, muy difundidas en 
las Facultades de Educación en Colombia (Bustamante Zamudio, 2002; De Zubiría 
Samper, 2006). Es fundada la crítica a que la adopción de estos modelos 
pedagógicos entre los Pueblos indígenas suele hacerse desconociendo los 
contextos particulares, las habilidades que en estos espacios los niños 
verdaderamente necesitan desarrollar (Gasché, 2010; Torres Hernández, 2011). 
Sin embargo, lo que principalmente se ha retomado del constructivismo es la 
centralidad en el estudiante, en sus intereses. Pero, como se ha dicho, ese 
estudiante no se entiende como individuo singular, sino como miembro de un 
colectivo.  
 
La relevancia cultural, que centra los problemas de aprendizaje en los contextos 
culturales significativos, no implica dejar de lado los saberes de las ciencias. En el 
caso particular de la etnomatemática, se ha mostrado que los abordajes 
pedagógicos y curriculares que se limitan a la enseñanza de lo que se necesita en 
la resolución de problemas ordinarios de la cultura, resulta insuficiente: Una 
etnomatemática con tal enfoque tiene como efecto que, en entornos 
multiculturales, se reproducen las condiciones de privación al acceso a un 
conocimiento circulante en el entorno social real, lo que constituye una desventaja 
para la participación equitativa en la sociedad. Se priva de posibilidades de 
desarrollo autónomo tanto en lo individual como en lo colectivo, en el entorno 
cultural cercano y el multicultural (D’Ambrosio, 1986, p. 2).  
 
                                               EIP en Colombia, emergencia de un modelo pedagógico 232
No se puede negar que la matemática, como cualquier otro conocimiento, es un 
producto social y culturalmente contextualizable, pero cuando las instrucciones y 
el aprendizaje de esta disciplina ocurren en el seno de un solo contexto cultural, el 
de la escuela occidental o el de los saberes tradicionales, los estudiantes se 
forman en desventaja frente a quienes son capaces de contextualizarse en 
diversos ámbitos culturales (Davison & Miller, 1998, p. 261). Con estas 
consideraciones, se hace la presentación de la matemática de modo significativo 
para la cultura, pero usando métodos instruccionales, directivos, secuenciales y 
reflexivos. Se parte de ejemplos y problemas complejos de las mismas tradiciones 
culturales, pero se abordan también desde la matemática formal. Con esta 
hibridación se desarrollan las competencias básicas en los individuos y se buscan 
metas de aprendizaje relevantes para los Pueblos (Varghese, 2009, p. 19).  
 
Ahora bien, parece haber una consistencia entre la opción por el diseño curricular 
desde ejes integradores y los estilos de aprendizaje de los Pueblos indígenas. Los 
Estilos de Aprendizaje se han descrito como características cognitivas, afectivas y 
del comportamiento psicológico de los individuos, que pueden usarse con un 
indicador relativamente estable acerca de cómo un estudiante interactúa con y 
responde a un ambiente de aprendizaje (Keefe, 1979). Se trata de un hecho 
psicológico cada vez más relevante en el diseño de procesos educativos 
centrados en el estudiante. Sin embargo, la pregunta acerca de si tales estilos 
podrían ser moldeados por la cultura empieza a responderse afirmativamente 
(Demmert & Towner, 2003; Hilberg & Tharp, 2002; Nuby & Oxford, 1996; Vita, 
2001; Zhang & Sternberg, 2001), lo que nos lleva a pensar que, si los PEC centran 
sus estrategias de aprendizaje en los estudiantes, habrán de ser sensibles a sus 
estilos de aprendizaje colectivos.  
 
Si bien falta documentar estos estilos en Colombia, no sería extraño que se 
ratificara lo estudiado en otros pueblos indígenas: son más frecuentes la 
preferencia por la apropiación holística, visual, activa y colaborativa del 
conocimiento (Backes, 1993; Hilberg & Tharp, 2002; Morton, Allen, & Williams, 
1994; Shah, 1998). De hecho, en los PEC no se proponen formas de aprendizaje 
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opuestas, como las analíticas (lineales, que desglosan en partes los objetos de 
contenido para hacer posteriormente la síntesis). Cuando se contrasta la 
aplicación de pedagogías basadas en estos estilos en Pueblos Indígenas, los 
desempeños de los estudiantes han sido menores que cuando se ajustan a sus 
estilos de aprendizaje culturales (K. L. Davidson, 1992). Por otra parte, cuando los 
ambientes de aprendizajes promueven la competitividad, el aprendizaje individual 
más que el solidario, las respuestas de los indígenas suelen ser de rechazo y 
desmotivación (L. Taylor & Others, 1991; Varghese, 2009, p. 16). Así, tiene 
sentido que los PEC apunten al aprendizaje colaborativo, como lo hace 
explícitamente el pueblo inga en su proyecto:  
 
“Otro fundamento pedagógico importante es el trabajo colaborativo, ‘ninguno de 
nosotros sabe tanto como todos juntos’, este pensamiento se corresponde 
culturalmente con el “DIBICHIDU”, las mingas de socialización de saberes, regidas 
por los principios UIASUNCHI, IUIARISUNCHI, RURASUNCHI, 
IACHIAIKUSUNCHI - escuchemos, pensemos, hagamos y aprendamos” (Inga, 
2009, p. 21)  
 
Los Embera en Caldas también han construido su EIP con la idea del sujeto 
colectivo de aprendizaje. En la caracterización de sus prácticas, Durán muestra 
cómo la misión y visión de los centros educativos centran su finalidad en “la 
revalorización étnica (y el desarrollo de) … competencias para una sociedad 
multicultural (…) mejorar los procesos comunitarios (…) con fundamentos 
pedagógicos ligados al contexto, con los saberes científicos y tecnológicos que 
fortalezcan las potencialidades de los niños, niñas y jóvenes para interactuar en la 
sociedad multicultural” (2014, p. 50). La educación se concibe en este proyecto 
como mediadora del desarrollo de habilidades individuales para usar los saberes 
de la ciencia y de la tradición ancestral en un proceso colectivo que fortalece la 
identidad. La fundamentación epistemológica del proyecto destaca la consigna 
Embera de que “todos enseñamos, todos aprendemos” (2014, p. 60), es decir, se 
comprende que el conocimiento es una construcción colectiva en la que se 
“resignifican y enriquecen … los saberes ancestrales y actuales” con un claro tinte 
de apertura intercultural a la valoración del otro, al cambio incluso, pero en la 
afirmación de lo propio.  
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En el proyecto Embera, si bien la comunidad está formada por miembros 
heterogéneos (estudiantes, ancianos, jaibanás, etc.) ellos interactúan como una 
sola comunidad de saber. El rol del maestro es de mediador, establece un dialogo 
permanente entre los diferentes actores, propiciando el encuentro de la 
comunidad” (2014, p. 62). Las prácticas de gestión escolar lo expresan: hay una 
permanente consulta a la comunidad para la toma de decisiones, la creación de un 
“cabido escolar” permite que los niños se formen de modo práctico en la acción 
política. En el aula, por su parte, se privilegia la oralidad sobre la escritura, los 
recorridos en el territorio como aprendizaje práctico, el continuo ejercicio de 
rituales de la espiritualidad tradicional que enmarcan las actividades dándoles 
unidad y sentido, la participación de “sabedores tradicionales” en espacios 
escolares para realizar un “diálogo de saberes” (2014, pp. 67–69), se 
contextualizan los conocimientos del CN en los espacios y problemas locales. 
Semejantes prácticas son comunes en la mayoría de los PEC que han optado por 
los ejes integradores.  
 
 
6.4 Cómo enseñar, la dimensión didáctica del modelo  
El listado de prácticas, técnicas y diseños de trabajo en aula de contenidos de 
aprendizaje y el alcance de metas educativas, abarca un amplio abanico de 
posibilidades. De acuerdo con las condiciones de cada escuela, maestro y 
comunidad, los diseños curriculares se llevan a la acción didáctica en talleres de 
tradición oral, prácticas de aprendizaje guiado en técnicas tradicionales de trabajo 
y producción, como en el caso de artesanías, técnicas de huertas escolares y 
proyectos productivos, etc. Sin embargo, la estrategia de Aprendizaje Basado en 
Proyectos (en adelante ABP), que aparece en la literatura también como 
“proyectos de aula” o “proyectos integradores”, es la que parece mejor ajustarse a 
la tendencia de práctica didáctica del diseño curricular de los PEC antes expuesto 
de los ejes o núcleos integradores. Por ejemplo, el Pueblo Wayuu, habla de 
“proyectos de aula-comunidad” que parten de los núcleos temáticos del proyecto 
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etnoeducativo y los desarrollan. Ubican áreas del CN susceptibles de integrarse a 
él, determinan las prácticas culturales propias que estarían relacionadas con el 
desarrollo de las competencias del núcleo temático, se definen objetivos de 
aprendizaje específicos para esas actividades y de diseña una secuencia se 
enseñanza-aprendizaje que de articulación a todo el proceso (Promigas & 
Rodríguez, 2010, p. 64). La planeación final corresponde a cada IEI con el 
consenso de la comunidad local.  
 
6.4.1 Los proyectos integradores  
Con el ABP se abordan comprensiva y multidisciplinarmente necesidades e 
intereses de los actores del proceso educativo a partir del diseño, ejecución y 
socialización de un producto que responde a preguntas y problemas relevantes 
“su desarrollo implica integrar colectivamente la docencia y la investigación en el 
lugar conceptual de su realización concebida como ambiente de aprendizaje” (A. 
C. Zambrano & Cepeda Alzate, 2012, p. 28). A partir de la interacción con el 
medio, el grupo de aprendizaje fórmula las metas de los proyectos, sin embargo, 
en la lógica de subordinación de los PEC a los Planes de vida, los proyectos se 
inspiran en estos para la planeación educativa  
 
“los conocimientos propios y la ciencia (…) facilitan y propicia la reflexión sobre las 
propias realidades, así como las realidades que van más allá del territorio propio. 
La ciencia, acompañada de la tecnología contribuye a revalorar los conocimientos, 
las representaciones, los valores, los modos concretos de vida, el lenguaje y las 
producciones materiales y espirituales” (Alvarado Lancheros & Pueblo-Sikuani, 
2013, p. 67).  
 
Por su naturaleza, desplaza el conocimiento centrado en la memorización y la 
repetición, se orienta hacia la experimentación y la indagación de modo que el 
conocimiento se produce de manera colectiva y en lugares alternos al aula de 
clases y el libro de texto. Retoma experiencias y conocimientos previos de los 
participantes, vincula a sus familias y comunidad y es flexible en cuanto a la 
posibilidad de experiencias, medios, lenguajes, materiales y herramientas que 
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puedan contribuir en la resolución de las preguntas o metas del colectivo. Al 
descentrarse de las aulas,  
 
"los saberes son transmitidos en línea generacional por los miembros de la 
comunidad, especialmente por los ala’ulayuu “tíos maternos”, por los la’ulayuu “los 
ancianos”, también por ainjüikai “el artesano”, arulejüi “el pastor”, el outsü “médico 
tradicional”, el pütchipü ‘palabrero’, akumajüikai pichi “el constructor de vivienda”, 
e’irajüikai “el músico, el que canta”, atalejüikai “el músico, el que toca tambor”, 
aküjüikai “el cuentero” y se utiliza como herramienta pedagógica la observación 
directa, la práctica, la vivencia, la convivencia y el aprender haciendo, mediante el 
uso de la oralidad” (Nación-Wayuu, 2009, p. 57)  
 
Las estrategias de ABP potencian el desarrollo de la competencias cognitiva como 
el análisis, estimulan la resolución de problemas, estimulan el pensamiento crítico 
y autocrítico, desarrollan el sentido de cooperación y solidaridad, estimulan el 
desarrollo libre de la personalidad, la creatividad, la participación, observación e 
investigación (Batelaan & van Hoof, 1996). Para el pueblo Yukpa, los proyectos 
tienen la virtud de permitir un aprendizaje que se socializa y vuelca hacia la 
comunidad toda pero que se condensa en las competencias individuales: “El 
proceso de enseñanza se estructura así: Mirar para conocer-Mostrar para 
practicar-Practicar para aprender-Escuchar para contar. Proceso que se interioriza 
a través de la oralidad y la vivencia” (Yukpa, 2010, p. 28).  
 
Con el acompañamiento de la licenciatura en etnoeducación de la Universidad 
Tecnológica de Pereira, en varias escuelas del Resguardo Mayor Embera de 
Risaralda, se ha implementado un proyecto de “resignificación de la escuela ” 
(Restrepo Arce, 2012) en el que las huertas escolares han sido centrales para que 
los niños, con el “aprender haciendo y enseñar produciendo”, se apropien de 
tradiciones agrícolas. Las huertas no se piensan desde la escuela, con fines 
estrictamente pedagógicos, sino con la meta de entregar resultados relevantes 
para la comunidad: recuperación de semillas, seguridad alimentaria, nutrición y 
salud infantil y fortalecimiento de la participación de las familias en la escuela. Se 
trata de proyectos pedagógicos integradores, en los que el aprendizaje está ligado 
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a acciones de transformación de la realidad, pero con base en el fortalecimiento 
de saberes y habilidades culturales que a la comunidad interesa mantener.  
 
Si la experiencia en el entorno sobre el que se interviene es la verdadera 
facilitadora del aprendizaje en la EIP, es el “aprender haciendo” una insistencia de 
la orientación pedagógica de los PEC. Así lo explicitan los Ticuna, en la región del 
Hamacayaco en la Amazonía colombiana, como rasgo fundamental de su 
Educación Tradicional (FUCAI, 1996). El alcance de metas con proyectos 
integradores, como la cría de mariposas con fines comerciales, les ha permitido 
articular el desarrollo de competencias en ciencias naturales, matemática y 
Ciencias Sociales, pero centrando el proceso en el fortalecimiento de saberes 
tradicionales (Caro Rodríguez, 2013, p. 85).  
 
Perilla y Rodríguez (2010) plantean que los proyectos de aula cambian 
significativamente concepciones y prácticas escolares. En la medida en que 
trascienden los procesos mecánicos de trasmisión de conocimiento en el aula, 
esta deja de ser un espacio físico para convertirse en escenario de socialización, 
comunicación, debate, y construcción de conocimiento. Por otra parte, recalcan 
que propician el desarrollo de las competencias básicas como las argumentativas, 
interpretativas y propositivas, al igual que las propuestas por la UNESCO: 
aprender a ser, aprender a hacer y aprender a vivir juntos. En tanto estrategia de 
construcción de conocimiento, los proyectos suelen ser investigativos, de 
investigación aplicada o participativa, como lo expresa el pueblo U’wa  
 
(los proyectos) propenden por fortalecer la capacidad de indagación colectiva para 
cumplir con la misión de la sociedad U’wa y estar actualizada con otras 
sociedades (naturales y culturales). La investigación genera respuestas a las 
exigencias y necesidades de la sociedad para seguir con los intereses del 
colectivo en concordancia con la cosmovisión U’wa que existe entre la sociedad 
U’wa, la naturaleza y el cosmos (AZOU’WA, 2009, p. 31)  
 
De este modo, los ejes integradores y el ABP en los PEC rompen con la pasividad 
que tienen los estudiantes en el sistema tradicional basado en presentación de 
contenido, pues el currículo se encuentra articulado de tal modo que solo puede 
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desarrollarse por la acción investigativa. El conocimiento que se construye se 
desenvuelve en escenarios como el territorio ancestral, la chagra y el trabajo 
comunitario (mingas) entre otros, de modo que no se puede evaluar como 
apropiación de contenidos, sino como una acción en la comunidad que permite el 
desarrollo de los sujetos.  
 
Los Proyectos suelen tener un nombre, problema y objeto o meta identificables de 
modo sencillo, fácilmente citable. Esto permite en la comunicación cotidiana 
referirse al proyecto, encontrar conexiones con él, apropiarse del mismo. Ser 
formulan para desarrollarse en un ciclo escolar, es decir, no centrados en un solo 
grado, ni son demasiado abiertos; el perfil de los sujetos participantes se ajusta a 
la edad y proceso escolar previsto por el PEC. En la planeación, sus metas deben 
ser alcanzables en un periodo académico (dos meses) o en varios, de modo que 
en el informe de evaluación de los periodos académicos se puedan presentar sus 
productos y aprendizajes. 
 
Las metas de los proyectos apuntan a ser significativas para la comunidad de 
saber, es decir, pertinentes, obedecen a intereses genuinos, a problemas 
prácticos y reales del contexto cuyo abordaje redunde en el mejoramiento de la 
calidad de vida de los sujetos involucrados en el desarrollo del proyecto, pues el 
sujeto de aprendizaje es la comunidad de saber. En tal sentido, los proyectos se 
justifican descriptiva y contextualizada en la vida de las comunidades y el PEC. De 
este modo, los maestros encuentran argumentos para propiciar la vinculación 
afectiva y significativa de niños, jóvenes y comunidad al desarrollo del proyecto. Si 
el producto final es relevante tanto para el individuo como para el colectivo, habrá 
una mayor vinculación afectiva con el ejercicio pedagógico. 
 
Los proyectos no se construyen desde el escritorio del maestro, sino que se 
proponen para ser formulados consensuadamente por los participantes en el 
proceso. Hay dos formas de proceder para la participación en su elección: o bien 
se construyen colectivamente, de modo concertado, o se propone al grupo una 
serie de proyectos posibles para elegir entre ellos a partir de lo que el currículo 
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propio plantea. Sea construido o elegido, argumentar las razones para la 
escogencia de un proyecto u otro desarrolla escenarios típicos de la práctica 
política del consenso, tan característica de las organizaciones sociales indígenas. 
Este ejercicio en sí mismo forma no para una democracia de mayorías, sino para 
una de consensos, no para la obediencia al saber-poder, sino para la creación de 
conocimiento. Como los PEC y sus diseños curriculares son ya la condensación 
de una voluntad colectiva acerca de lo que la comunidad ha considerado como 
digno de ser objeto de abordaje en el espacio escolar, ese marco curricular que se 
convierte en el punto de partida de la consulta a la comunidad para la realización 
del proyecto. El punto de partida real, entonces, es el derrotero de metas de 
aprendizaje y de acción del currículo propio, que se ha elaborado 
participativamente y obedece a los intereses del grupo, sus aspiraciones, pero 
también a las expectativas que sobre los escolares tiene la comunidad. 
 
Formular metas objetivas en un proyecto de aula quiere decir que este se concreta 
en un producto, presentable a la crítica y evaluación de la comunidad de saber al 
final del proceso, lo que facilita la motivación para vincularse al proceso. Con decir 
“objetivas” se significa que son empíricamente observables, medibles. Puede ser 
un objeto, un texto, un proceso realizado con un impacto trazable y medible como 
la adecuación de un espacio físico, un producto artesanal, un documento con 
compilación de tradición oral, un programa de radio, una coreografía, etc. en cuya 
consecución se da el proceso de aprendizaje esperado. Esto quiere no quiere 
decir que el proceso se limite pragmáticamente al alcance de metas o productos, 
sino que el desarrollo de las competencias o habilidades individuales requeridas 
para alcanzarlos cobran sentido como el aporte del sujeto individual al proceso 
comunitario, para que lo vivido o experienciado en ellos permita la interacción con 
el territorio y la cultura de la comunidad. Valorar críticamente la vivencia, 
reflexionar acerca de la misma de modo que se comprenda y explique, es uno de 
los roles fundamentales de los maestros en esta acción didáctica. Con este 
sentido reflexivo se pueden construir preguntas de indagación frente a lo vivido 
que haga conciencia de lo aprendido. 
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Vincular las metas de aprendizaje planteadas en el currículo propio o en PEC es 
un paso de control pedagógico al diseño de los proyectos de aula. Los docentes, 
en su papel de orientadores, asesores, consultores, orientan el desarrollo de los 
proyectos asociando el alcance de la meta objetiva con las competencias 
cognitivas, éticas o de habilidades prácticas que se quiere desarrollar en los 
sujetos del proceso. De este modo la selección de metas de aprendizaje de los 
PEC se conecta con los propósitos del proyecto de aula particular. Se trata de 
identificar los desarrollos que el estudiante puede o debe hacer en el proceso de 
desarrollo del proyecto, tanto en el saber, las habilidades para hacer, ser y 
emprender.  
 
Los docentes, por su rol de evaluadores del proceso de aprendizaje, atienden a 
que lo que se persiga con los proyectos armonice currículo propio y CN en la 
búsqueda de sus analogía y particularidades. En el desarrollo de proyectos no 
siempre hay un actuar de orden aplicado, sino que suelen acompañar de 
momentos formales de presentación de “contenidos” teóricos, temas de discusión, 
fuentes de consulta, tareas de conceptualización de los problemas, etc. Los 
proyectos contemplan “sesiones teóricas” en las que ciertos contenidos que 
permitan comprender el objeto o problema y cualificar el proceso de construcción 
de los productos del proyecto. 
 
Hay proyectos cuyo desarrollo implica un año escolar, periodos más largos o 
cortos de tiempo de acuerdo con su complejidad, como en el caso de huertas o 
proyectos productivos agroecológicos, así que las fases de su implementación se 
constituyen en las fases mismas de su evaluación y seguimiento progresivos, con 
metas o productos acumulables, necesarios para llegar el producto final. Estas 
“fases” ayudan a definir tiempos de realización y elaboración de un cronograma de 
actividades en armonía con los calendarios escolares y de los niños ecológicos de 
las comunidades. Este proceso se puede sintetizar en el siguiente mapa 
conceptual. 
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6.5 Evaluación del impacto de la práctica educativa 
El informe “cantidad sin calidad”, realizado por el Consejo Consultivo de PREAL 
(Programa de Promoción de la Reforma Educativa en AL y el Caribe) acerca del 
progreso educativo de AL, afirma que “El número de niños pobres, de áreas 
rurales e indígenas que asisten a la escuela ha aumentado, pero aprenden menos 
y abandonan la escuela más tempranamente que los niños provenientes de 
familias con un mejor nivel socioeconómico” (PREAL & CINDE, 2005, p. 11). Las 
persistentes brechas de logros educativos entre estudiantes de bajos ingresos, 
pertenecientes a minorías lingüísticas y étnicas con respecto a sus pares han sido 
documentadas globalmente (OECD, 2006). A esta realidad de ampliación de 
cobertura, pero de baja calidad, las agencias multilaterales han recomendado la 
implementación de políticas de EIB. Las políticas y controles internacionales en 
torno a cómo los Estados deben garantizar el derecho a la educación han pasado 
de la exigencia de indicadores de cobertura y asequibilidad al servicio educativo 
hacia indicadores de pertinencia y calidad (Barrett, 2011).  
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Pero ¿Qué es la calidad educativa? En torno al concepto hay dos perspectivas 
contrapuestas: Por un lado, se describe en términos del alcance de estándares 
internacionales de cualificación para la inserción en la cultura global, por el otro, 
por su impacto sobre el “buen vivir” de las comunidades locales. Para la primera 
postura, las “demandas globales” a las que debe responder la educación son la 
inserción en los mercados al ofrecer la capacitación que ellos requieren. Para la 
segunda postura, la calidad educativa se evidencia en su impacto sobre la 
convivencia social, la sostenibilidad ambiental, la salud pública, la calidad de vida 
desde la concepción del “buen vivir” de cada cultura. La perspectiva que entiende 
la calidad desde las lógicas del desarrollo económico, como el garantizar 
equitativamente la posibilidad de inserción en el mercado laboral, es impulsada 
por organismos como la OCDE (IBRD, OECD, & The World Bank, 2013) y pasa 
por la evaluación estandarizada que busca certificar la calidad del talento humano 
para su movilidad en el sistema productivo capitalista.  La postura alternativa se ha 
expresado en Foro Social Mundial (Chan, 2007) pero también en la UNESCO, en 
declaraciones como la de la Conference on Education for All de la en Jomtien 
(1990) y en la de Dakar (2000).  
 
Desde la segunda perspectiva, la calidad de la educación se entiende como la 
capacidad efectiva de la misma para permitir la plenificación humana, como 
derecho individual y cultural. Se sostiene que la educación debe ser pertinente 
para las necesidades particulares y valorar los saberes ancestrales y 
consuetudinarios. Esto quiere decir que una educación de calidad debe integrar la 
dimensión cultural de los entornos locales, resignificar el contexto y el territorio.  
En la declaración de la UNESCO en Jomtien (1990), la calidad de la educación se 
identificaría por la capacidad de lograr desarrollos cognitivos en los estudiantes, 
promover en ellos “valores cívicos” y su propio desarrollo socio-afectivo, así como 
el desarrollo de habilidades para asumir roles de transformación en la sociedad. 
En tal sentido, la dimensión cognitiva, en cuyo desempeño las evaluaciones 
estandar se centran, no es sino una de las variables para caracterizar y comparar 
la calidad, el impacto de la educación en los entornos locales como indicador de 
calidad es lo principal.  
Capítulo 6 Dimensión curricular del modelo: vivencialidad e integralidad     243 
 
 
Tanto en Jomtien (1990) como en Dakar (2000), la UNESCO sostiene que la 
educación debe ser pertinente a las necesidades particulares y valorar los saberes 
ancestrales y consuetudinarios; esto quiere decir que una educación de calidad 
debe integrar la dimensión cultural de los entornos sociales a los cuales se dirige. 
Por otra parte, su modo de entender la respuesta a las “demandas globales” no 
tienen que ver con la capacidad de insertase en los mercados, al contar con la 
capacitación que ellos requieren, sino en una preocupación acerca de asuntos de 
convivencia, sostenibilidad ambiental y salud pública. De este modo, la discusión 
sobre la búsqueda de consenso global para evaluar la calidad de la educación en 
sus resultados, se desvía hacía la función social que ésta ha cumplido, en 
términos de socializar adecuadamente a los estudiantes, algo convergente con las 
demandas de los grupos étnicos en Colombia acerca del derecho a una educación 
propia, pero que no se ha tenido en cuenta en la definición de las políticas de 
evaluación de la calidad a la educación de los grupos étnicos de modo formal.  
 
El discurso de la calidad educativa desde la perspectiva de la globalización sirvió 
como justificación para una especie de difusión institucional de los mecanismos de 
control de los sistemas de educación nacionales (Brock-Utne, 2007; Grek, 2009; 
King, 2007) y así se configuró un mismo engranaje internacional que uniformaría 
los fines de la educación desde los cuales evaluarla (Jones, 2007; Tabulawa, 
2003). El impulso de programas y proyectos de cobertura y calidad en pueblos 
indígenas que financió el Banco Mundial se justificaron por el alcance de 
indicadores de desarrollo y mejoramiento de la calidad de vida de poblaciones 
vulnerables en términos de su inserción en la economía nacional. Aunque sus 
programas se revisten del discurso de la multiculturalidad, el interés político no 
está tanto en el empoderamiento de las comunidades, como en su articulación al 
sistema productivo global. Así se entiende el interés de las agencias multilaterales 
y del Banco Mundial por acompañar, financiar y promover políticas y prácticas de 
EIB en A.L., o para la formación de maestros bilingües (UNICEF & Resguardo 
Nasa de Canoas, 2002) en la dirección de mejorar la calidad de la educación rural 
también influyó las políticas educativas en Colombia, no tan notoriamente como en 
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países de población mayoritariamente indígena, como Bolivia, Ecuador o 
Guatemala, pero sí con el mismo interés y justificación discursiva.  
 
En el Proceso del SEIP se ha buscado que la evaluación académica en las EIP 
encuentre un punto medio, prudencial, equilibrado, entre los extremos del 
universalismo, que subyace a la evaluación estandarizada por competencias que 
hace el ICFES y el enfoque comunitarista, de hacer seguimiento y evaluación al 
impacto de la educación en el logro de los fines de las comunidades desde sus 
planes de vida. De allí que podamos identificar una hermenéutica analógica para 
el sistema de evaluación. Ello se ha logrado con una autonomía plena en los 
procesos de autoevaluación institucional desde el segundo enfoque, privilegiando 
la evaluación desde los fines de la EIP expuestos en el capítulo 4 de esta tesis, 
ejecutado la planeación curricular y su evaluación académica desde los núcleos o 
proyectos integradores (Cf. Supra 6.3.1), pero los colegios se han preocupado por 
establecer tablas de equivalencia en las áreas obligatorias del CN de tales 
evaluaciones académicas, especialmente para los casos en que los estudiantes 
deben convalidar sus estudios en otras IE y por otra parte, procurando que el 
desempeño de los egresados en las pruebas externas sea el mejor posible dentro 
de los estándares nacionales (Cf. Infra  6.5.3). 
 
El índice sintético de Calidad, con que mide el ministerio de Educación a los 
colegios de modo estandarizado desde la perspectiva universalizadora, no mide la 
calidad de la educación indígena desde sus particularidades, eso es evidente, es 
un mismo racero indiferenciado para toda la nación y comparable con pruebas 
internacionales.  Aun cuando el asunto ha estado en la agenda de la Mesa 
Nacional de Concertación de Política Educativa Indígena en varias oportunidades, 
aún no se ha llegado a una concertación con respecto a la posibilidad de realizar 
evaluaciones especiales, de hecho, la autonomía para realizar procesos de 
autoevaluación que tienen todas las IE del país permite que en las EIP se haga 
esa evaluación pertinente sin injerencia externa. Aun así, las pruebas nacionales 
siguen siendo el instrumento con el que los colegios indígenas son evaluados por 
el Estado. Rectores, padres de familia, comunidades y estudiantes se han acogido 
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a estas pruebas a pesar de no dar cuenta del impacto local de la calidad 
educativa, no solo porque sean obligatorias para todos los colegios del país, sino 
por que constituyen un requisito para los egresados que quieran acceder a la 
educación superior. Presentarlas no ha implicado dejar de lado sus fines 
educativos de los PEC, pero no hacerlo sí causa problemas de deslegitimación de 
los proyectos propios.   
 
 
6.5.1 Evaluación nacional estandarizada en Colombia  
La ley 115 de 1994, que regula la educación en Colombia, prevé que los proyectos 
educativos tengan la capacidad para “adaptar algunas áreas a las necesidades y 
características regionales, adoptar métodos de enseñanza y organizar actividades 
formativas, culturales y deportivas, dentro de los lineamientos que establezca el 
Ministerio de Educación Nacional” (art. 77), es decir, que la pertinencia de los 
proyectos educativos ha de garantizarse con la autonomía de las Instituciones 
Educativas y la participación comunitaria. Con mayor razón lo hacen los PEC.  
 
Si bien se ha ganado en autonomía curricular, la rendición de cuentas de las IEI se 
hace desde la evaluación de resultados académicos medidos por las pruebas que 
se aplican a toda la nación. Evidencia de ello es lo que sucede con las pruebas 
SABER gestionadas por el ICFES: por definición, son un “instrumento 
estandarizado” que evalúa censalmente el desempeño de los estudiantes de las IE 
con el objetivo de “Monitorear la calidad de la educación de los establecimientos 
educativos del país, con fundamento en los estándares básicos de competencias y 
los referentes de calidad emitidos por el MEN” (Decreto 869 de 2010 art. 1). Es 
decir, no pueden dar cuenta de la evaluación que las IEI hacen del alcance de sus 
metas propias. Si esto es así, las IEI tienen la presión social de orientar sus 
esfuerzos hacia el alcance de estos indicadores, y no hacia los propios de la 
pertinencia o de la subjetivación para el plan de vida de la comunidad, generando 
una tensión en el diseño curricular y de las prácticas pedagógicas que deben dar 
resultados en dos direcciones diferentes y, a veces, contradictorias.  La 
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estructuración legal del SEIP, hasta el momento, no es clara en proponer que los 
mecanismos de evaluación de los procesos educativos se construyan desde esa 
misma autonomía; de tal manera, la falta de especificidad en la norma, el “vacío 
jurídico” permite que medir la calidad de la Educación Indígena siga estando en 
manos del Sistema Nacional de Evaluación, el cual no mide el alcance de las 
metas educativas planteadas para la especificidad de cada pueblo, sino con el 
estándar de calidad nacional. 
 
Las pruebas de Estado que aplica el ICFES, por definición, son un “instrumento 
estandarizado” que evalúa censalmente el desempeño de los estudiantes de las IE 
con el objetivo de “Monitorear la calidad de la educación de los establecimientos 
educativos del país, con fundamento en los estándares básicos de competencias y 
los referentes de calidad emitidos por el MEN” (decreto 869 de 2010 art. 1). Es 
decir, las pruebas nacionales no pueden dar cuenta de la evaluación que las IE, 
desde sus Proyectos particulares, hacen localmente del alcance de sus metas 
específicas, contextuales. En la necesidad de articular la interpretación de los 
resultados nacionales estandarizados y los locales de la pertinencia cultural y 
contextual, es donde se presenta el problema de mediación interpretativa. El 
sistema nacional de evaluación, la ley 115 de 1994 Art. 84 y la ley 1324 de 2009 
que ordenan el sistema nacional de evaluación, apunta a la comparabilidad de los 
desempeños en las competencias definidas por los lineamientos generales del 
MEN. Retomar sus resultados no da cuenta, entonces de si los PEC o el SEIP se 
ajustan a sus propósitos, pero sí indica el modo en que estos cumplen con los 
mínimos del CN.  
 
Independientemente de si el enfoque diferencial de la educación para grupos 
étnicos sea un derecho de rango constitucional (Cf. Supra 3.2.4), puede ser 
legítima la preocupación acerca de si la implementación del SEIP se haría en 
detrimento de los estándares nacionales y del derecho a una educación de 
calidad. Rectores de colegios indígenas en municipios en los que los niños y 
jóvenes pueden escoger entre ser matriculados en sus instituciones o en otras no 
etnoeducativas, relatan que la decisión de muchos padres de familia para llevarlos 
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fuera del proyecto propio es su preocupación por las posibilidades de acceso a la 
educación superior de los egresados de la Etnoeducación. La creencia es que los 
resultados de las evaluaciones nacionales son inferiores y, por tanto, su 
posibilidad de acceder a la universidad se reduce. Por ello vale la pena revisar si 
es cierto que los resultados son o no inferiores. 
 
¿Qué evidencia puede extraerse de los resultados de las pruebas nacionales al 
respecto? La medición del desempeño actual y de la tendencia de mejora o 
desmejora frente a los años inmediatamente anteriores, puede dilucidar si el 
tránsito hacia el SEIP no solo garantiza el derecho a la educación autónoma sino 
también a una educación de calidad desde los parámetros nacionales. Si los 
resultados de estas pruebas son positivos, se demostraría que, con el SEIP, 
habría una convergencia intercultural en la preocupación por el derecho a la 
calidad de la educación Indígena.  Por ello se caracterizará el rendimiento de los 
estudiantes de IEI en comparación con los promedios de los municipios a los que 
pertenecen las mismas, de modo que se pueda determinar si, en el contexto local, 
el proyecto cumple con los mínimos posibles en el entorno inmediato. Si se 
muestra que la diferencia actual de las medias de las IE indígenas con las de sus 
municipios es menos que una desviación estándar, podremos afirmar que ellas 
vienen equiparándose con las posibilidades de rendimiento de su región y que, por 
tanto, una política pública que favorezca la autonomía curricular y administrativa, 
como la del SEIP, no iría en detrimento de lo ganado en las regiones ni de la lucha 
por la autonomía indígena.  
 
6.5.2 Medición estandarizada de la calidad de la educación 
indígena  
Aunque las pruebas SABER 11 se aplican a individuos, es decir, son exámenes de 
desempeño individual, sus resultados son utilizados para clasificar a las IE de 
acuerdo con el desempeño promediado de sus estudiantes. Los Colegios son 
calificados en categorías de muy superior, superior, medio, etc. Incluso, las 
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Entidades territoriales (municipios y departamentos) son clasificados gracias al 
índice sintético de Calidad que deriva de estas pruebas. Es decir, los resultados 
promedio de las IE pueden ser tenidos como datos discretos para ser comparados 
con los de otras instituciones. Para esta medición se tomó como dato de 
comparación el promedio de la IE.  
 
En el segundo semestre de 2013, de las Instituciones Educativas Indígenas solo 
193 tuvieron algún estudiante que presentara las pruebas SABER 1113 período en 
el que el mayor número de instituciones oficiales en Colombia lo hace. En esta 
medición se tomó una muestra representativa de 59 de estas IE (un 30.4%) con 
base en los siguientes criterios: 1) que se lograse una muestra de IE de todas las 
regiones del país. 2) que las IE escogidas pertenecieran a municipios diferentes 
dentro de cada departamento, es decir, tomar una IE por municipio. 3) Que los 
colegios seleccionados se hubiesen presentado las pruebas SABER 11 en 2010 y 
2013. Esto permitiría contrastar su mejora en el tiempo. Más de un 20% de las IE 
indígenas que se presentaron en 2013 no lo hicieron en 2010, lo que se explica 
por la reciente creación de las instituciones y el bajo número de egresados 
anuales (de la muestra, el número de estudiantes que presentaron la prueba en 
promedio por institución era de 30 en 2010 pero de 20 en 2013).  
 
En promedio, para cada uno de los 27 departamentos del país, habría 7.2 IE 
indígenas, pero es evidente que la distribución en ellos es muy poco uniforme: 
solo en el Cauca se concentra casi una cuarta parte de ellas, y más de la mitad en 
4 solo departamentos (Cauca, Guajira, Nariño y Antioquia). En el caso del Cauca, 
por tener un número tan alto de IE, se tomó una muestra aleatoria de 20 colegios 
de municipios diferentes, manteniendo los criterios anteriormente listados. De 
algunos departamentos no fue posible tomar una muestra principalmente por 
cuanto los colegios no se presentaron en 2010 a las pruebas. Los detalles de la 
muestra pueden consultarse en el anexo 1 de esta tesis. 
 
13 Todos los datos han sido obtenidos de la Base de Datos del ICFES asequible públicamente en el 
FTP de la Institución a través de su página: http://www.icfes.gov.co/investigacion/acceso-a-bases-
de-datos  
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6.5.3 Interpretación de los datos de la calidad de la Educación 
Indígena  
El procesamiento de los datos se hizo tomando la población total de los municipios 
a los que pertenecen las IE seleccionadas. De los datos municipales se 
excluyeron los de las IEI con quienes se hace el contraste comparativo. Se 
calcularon tanto para municipios como para IE los promedios de cada una de las 
áreas que evalúa el examen, así como la desviación estándar de tal promedio 
para la población municipal. Estos dos datos por municipio, el de los promedios de 
la entidad territorial y el de la IEI fueron la base de la comparación. Así, se 
contrasta el desempeño de la IEI frente a sus pares de la entidad territorial a la 
que pertenecen. En algunos casos (Hato corozal Casanare, Bolívar, Padilla y 
Toribío en el Cauca, Barbacoas en Nariño) en alguno de los dos periodos 
comparados la distancia entre el dato de la IEI y el del municipio era de 0.0, pues 
el único colegio evaluado en el periodo en ese territorio era el indígena. Esto no 
altera significativamente los resultados, tal es el sentido del registro de 0.0 para 
esa distancia entre municipio y IE 14.  
 
Al comparar las medias se buscó saber si las IEI estaban por debajo o por encima 
de la media municipal, se midió tal distancia en rangos de 0,5 desviaciones 
estándar (DE). También se hizo la comparación entre las medias de los colegios 
indígenas obtenidas en 2010 y 2013 para evaluar su mejoría con respecto a sí 
mismos. 
 
14 Para Amazonas y otras regiones aisladas el caso se presenta igualmente, pero la depuración de 
la muestra con criterios de comparabilidad temporal no permitió considerar esos casos en este 
periodo. 
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Tabla 6-1 Medias de IE comparadas con sus municipios 
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Tabla 6-4 Comparación de desempeños de IE entre 2010 y 2013 
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Tabla 6-5 Distancia de las IE de la media municipal en DE 
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Un hecho destacable es que los resultados de las IEI no se alejan mucho de las 
medias de sus municipios. Tanto en 2010 como en 2013 sus resultados se nota la 
concentración de datos entre un 75 y 80% de las medias de las IE en los rangos 
de +/- 0.5 desviaciones estándar de la media, es decir, muy cerca de la misma, 
para casi todas las áreas evaluadas. De hecho, en áreas como Lenguaje y 
Ciencias Sociales, donde se miden competencias comunicativas esenciales, entre 
2010 y 2013 hay un incremento de IEI que se ubican por encima de la media de 
sus municipios y en este rango de normalidad. Por el contrario, se evidencia que 
los desempeños de las IEI son inferiores a las medias de sus municipios 
especialmente en las Ciencias Naturales (Química, Física y Biología), pues los 
resultados entre 2010 y 2013 tienden a desmejorar. Por el contrario, se encontró 
mayor homogeneidad en áreas como la Filosofía y las Ciencias Sociales.  
 
En áreas estratégicas como lenguaje y matemática, en las que programas como 
“todos a aprender” del MEN15 se han concentrado para mejorar desempeños en 
zonas aisladas del país, los resultados de las IEI muestran tendencias a 
mantenerse estables entre los resultados de 2010 y 2013 y cercanos a las medias 
municipales. Las desmejoras no son notorias, pero sí hay disminución de los 
desempeños en lenguaje comparados entre los dos periodos, lo que indicaría 
poca eficacia global de estos programas en el caso de esta área en las IEI. Sin 
embargo, sí han mejorado en el campo de las matemáticas, pues un 74% de las 
IEI tuvieron mejores desempeños en esta área, aunque sin distanciarse aún de las 
medias municipales de manera significativa. Curiosamente, un área en la que hay 
tendencia a la mejoría en la IE, pero sin distanciarse de las medias municipales, 
es en idioma extranjero, lo que podría explicarse por el hecho de que las 
competencias comunicativas (para todas las lenguas) tienden a mejorar cuando el 
sujeto es bilingüe y debe aprender a usar diversos códigos en diversos contextos.  
 
Ha sido una creencia difundida que la calidad de las IEI es inferior a la de sus 
pares en las Entidades Territoriales donde se encuentran. La observación 
 
15 http://www.todosaaprender.edu.co/ 
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empírica de esta muestra evidencia que así es, pero la lectura detallada muestra 
otros aspectos importantes:  Las medias comparadas indican que entre el 55% y 
74% de las puntuaciones de las IEI están por debajo de la media de sus 
municipios, pero la dispersión de esos resultados no se aleja mucho de las medias 
municipales, pues los desempeños  están dentro del rango de “normalidad” en los 
municipios a los que pertenecen, dentro de una Desviación estándar de la media 
de +/- 0,5. En donde se ven mejores resultados es en las áreas de lenguaje y 
filosofía, donde en 2010 el 44% y 38% de las IEI presentaron puntajes por encima 
de el de sus municipios.   
 
Entre 2010 y 2013, en las IEI con PEC de Colombia no se mostró un deterioro en 
el desempeño de las pruebas de Estado SABER 11, es decir, la transición hacia el 
SEIP no tuvo como efecto que desmejorara su calidad en comparación con la de 
sus pares en las regiones, con quienes permanecen en las categorías medio, bajo 
e inferior en la escala nacional.  Lo que determinaría los bajos desempeños, no es 
el ser IEI, sino las condiciones compartidas con otros colegios de sus regiones. Si 
se pretendiera que la evaluación de sus desempeños mejorase en la prueba 
estándar, no es solo en sus proyectos particulares donde se debería hacer una 
intervención, sino en las condiciones estructurales de las regiones en que se 
ubican, y que comparten con sus instituciones pares no indígenas. 
 
Se puede cerrar este capítulo sintetizando que, con el SEIP, los pueblos indígenas 
en Colombia se han apropiado del dispositivo escolar como un instrumento de 
poder al servicio de sus planes de vida. Si el Estado, en su obligación de 
responder al Derecho fundamental de garantizar educación básica universal solo 
cuenta con tal mediación institucional, y ella va a estar presente en los territorios 
indígenas, los pueblos han decidido tomarse la institución en lugar de que otro lo 
haga. De modo que la disyuntiva entre rechazar la escuela o aceptarla con su 
proyecto de modernización se resuelve con la fronesis, el prudencial punto medio: 
ni el extremo del encapsulamiento en las formas tradicionales de educación no 
escolarizadas ni el extremo de la escuela aculturadora. Se trata de aceptar la 
institución, pero con sentido crítico y memoria histórica, aprendiendo de los 
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riesgos y efectos aculturadores del pasado, poniendo la escuela al servicio de las 
causas propias, como centro de revitalización cultural de las lenguas nativas, de la 
formación de líderes y conciencia colectiva. Es la reinterpretación de la Escuela 
que la transforma para el alcance de las metas colectivas, pero en el seno de la 
institucionalidad del Estado. 
 
Es cierto que con ello se están introduciendo nuevas y complejas prácticas para 
las autoridades tradicionales, quienes deben aprender los procedimientos 
burocráticos para manejar los recursos del Estado como sus operarios, por 
ejemplo, o a los maestros y rectores de colegios, que deben hacer planeación 
curricular del aprendizaje de saberes tradicionales. Es un hecho que el sistema 
introduce cambios culturales, el dispositivo escolar que ofrece el Estado no deja 
de ser parte de su engranaje, aunque se revista de multiculturalismo incluyente. 
Pero hay conciencia de que, al asumir los riesgos de apropiarse de un dispositivo 
ajeno, hay mucho que ganar a costa de algunas pérdidas. La ampliación del 
horizonte hermenéutico no ha sido solo para las organizaciones indígenas, sino 
también para las instituciones del Estado: las confrontaciones y negociaciones no 
ha dejado intactas a las partes en conflicto ni a la común ciudadanía. Que las 
prácticas escolares empiecen a diferenciarse con rasgos que permiten hablar de la 
emergencia de un modelo pedagógico es un claro indicador de que ese proyecto 
de Ciudanía intercultural, que permite pervivencia de la diferencia, no solo es 
necesario éticamente, sino posible política y pedagógicamente.  
 







1. La EIP es un tipo de institución escolar que emerge en la confluencia 
histórica de diversas fuerzas sociales: 1) La lucha de los pueblos indígenas 
por su autodeterminación, conquistada y reconocida como derecho 
fundamental de los colectivos en el ordenamiento jurídico y político. 2) La 
emergencia de un nuevo paradigma de ciudadanía intercultural en la que el 
Estado es el garante de los derechos colectivos de los pueblos.  3) La 
decolonialización de la hegemonía del paradigma de la ilustración moderna 
y liberal en el campo de la educación, que ha dado paso a la visibilización, 
valoración y fortalecimiento de otros modos de conocimiento. 
 
2. Sin un proyecto político como el de la ciudadanía intercultural, no habría 
condiciones para la emergencia de este proyecto educativo, por cuando 
este se ofrece por parte del Estado como un derecho y un servicio público a 
los colectivos étnicamente diferenciados. Esto implica la superación de un 
proyecto de homogeneización cultural como parte del deber ser del Estado 
y también el distanciamiento de un comunitarismo radical en el que los 
pueblos indígenas agencian sus procesos educativos al margen de la 
institucionalidad del Estado y pasa a hacerlo desde su participación en el 
sistema, pero desde y para la reproducción de la diferencia. Este punto 
medio, prudencial, es una hermenéutica institucional que concilia, desde la 
ética del buen vivir, paradigmas diversos. Los Pueblos la proponen, 
negocian y construyen como su aporte a la configuración de un nuevo 
modelo de Estado en el que quepan todos.  
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3. Esta institucionalidad resignificada emerge en el contexto de un conflicto, 
pero no como su fin, ni como síntesis de fuerzas contrarias y definidas 
como diferentes en tanto opuestas, ni como el triunfo de una sobre la otra, 
sino por la reestructuración misma de las reglas del diálogo y el debate 
políticos en el ágora pública: como una ética y pragmática del diálogo 
intercultural.  Esta es constitutiva de la CI y está también en el núcleo de la 
epistemología de la EIP; por ella es posible la coexistencia y el mutuo 
enriquecimiento de paradigmas y cosmovisiones diversos en un mismo 
espacio de construcción de lo público o del saber.  Los sujetos diversos, 
antes invisibilizados, se hacen presentes con fuerza política en ese espacio 
compartido en tanto son capaces de resistir y / o pervivir a pesar de la 
negación de su existencia y legitimar así, con sus vidas otras y 
contemporáneas, la validez de sus cosmovisiones diversas, en tanto han 
permitido un buen vivir contextualizado. Pero también ejercen su fuerza 
desde la capacidad para deslegitimar a los Estados Modernos Liberales, 
que no han asegurado los derechos a sus ciudadanos pese a fundar su 
legitimidad en ser sus garantes.  Esta forma de visibilizarse conquista no 
solo derechos para su particularidad, sino para todos los conciudadanos. 
4. La Cultura como capital político, la diferencia como derecho que exige 
participación y redistribución de recursos y poder en el seno mismo del 
Estado, hacen parte de las variables constitutivas de la hermenéutica 
institucional que resignifica a la educación indígena propia y por ello ésta no 
se agencia de modo solipsista, en la enculturación tradicional de la 
educación propia de las culturas indígenas, sino que se escenifica en la 
escuela por la conquista de su manejo autónomo por parte de los pueblos 
indígenas, pero también en la obligación asumida por el Estado en su 
ordenamiento y financiación. 
5. Que la educación indígena propia haga énfasis en “lo propio” es una 
estrategia que equilibra la devaluación que las cosmovisiones y culturas de 
los pueblos indígenas han sufrido de modo especial en la escuela. En el 
camino hacia el SEIP se ha privilegiado el concepto de “propio” sobre el 
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adjetivo “intercultural” para describir la filosofía política de los PEC, no como 
rechazo este proyecto político, sino para insistir en que es el derecho a 
reproducir y hacer pervivir la particularidad es la razón de ser del derecho 
colectivo a una educación diferenciada. 
6. La ética y pragmática del diálogo intercultural es constitutiva del modo de 
construir conocimiento en la educación indígena propia. El SEIP no se 
cierra al diálogo para centrarse en la afirmación de lo propio, sino que 
enfatiza en ello para poder salir al encuentro con la alteridad teniendo 
precisamente puesto en valor lo propio y así ofrecerlo. En la acogida 
hospitalaria del diálogo entre iguales de la interculturalidad, valorar lo propio 
permite recibir al otro sin el riesgo de diluirse en una síntesis, o de 
enfrascarse en una contraposición de invalidaciones mutuas que no permite 
el mutuo aprendizaje. No se puede ir al encuentro con el otro sin tener algo 
propio que ofrecer.  
7. Partir en la ética del diálogo intercultural del principio de que cada 
interlocutor tiene algo de valor para aportar y algo de lo cual aprender, 
dispone a dejarse transformar en el proceso, a no argumentar para 
persuadir, pues no hay juicio de verdad por fuera de cada paradigma, ni 
pueden validarse los contenidos enunciados en un paradigma desde los 
validadores de otro.  El validador universal es de orden ético: lo que 
garantice el buen vivir.  Este principio hace que los sujetos entren al diálogo 
sin esperar salir de él convertido en el otro, ni que el otro asuma alguna 
perspectiva por que se le ha persuadido, sino que se espera salir del 
diálogo siendo sí mismo, pero enriquecido por el otro. 
8. No es posible caracterizar como un solo Modelo Pedagógico lo que se vive 
en las Escuelas indígenas en Colombia en el proceso de implementación 
del SEIP. La diversidad de experiencias, trayectorias históricas, prácticas e 
identidades étnicas que están detrás de cada escuela, hace que solo 
puedan identificarse tendencias analógicas en la reinterpretación 
institucional que los pueblos indígenas han hecho de la escuela, 
especialmente en lo que respecta a las finalidades de la educación escolar.  
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9. Pueden identificarse varios rasgos comunes en las EIP de Colombia a 
través de sus PEC y las prácticas más consolidadas de los mismos: 1) su 
articulación orgánica con los Planes de vida de los pueblos, a los cuales 
están supeditados los PEC, 2) la comprensión de la educación como 
mediación para la pervivencia de la cultura y la subjetivación de miembros 
plenos de la misma que la dinamicen y revitalicen a la vez. 3) La 
comprensión del saber como sabiduría, no como capital, y, por tanto, la 
educación formal como mediación para la subjetivación de personas y 
colectivos integrales al servicio de las propias culturas. 4) la formación 
escolar en un bilingüismo aditivo, que cualifique para comprender 
contextualmente las diversas culturas y cosmovisiones, pero que privilegie 
la revitalización de las lenguas nativas. 5) la formación de sujetos 
identificados con sus pueblos, que estén al servicio de su unidad cultural y 
la cohesión interna y externa con el movimiento indígena, 6) la formación 
desde y para la defensa del territorio desde los saberes tradicionales que 
han permitido una relación equilibrada con él, pero también en diálogo 
intercientífico que permita su valoración desde otros. 
10. La articulación con los Planes de Vida reconfigura los roles de los actores 
del escenario escolar. No son solo los maestros y los estudiantes los 
protagonistas del proceso, sino que se vinculan de manera efectiva 
autoridades tradicionales, organizaciones políticas, sabedores y sabios de 
las comunidades y los padres de familia. Esta fluidez y circulación de roles 
entre escuela y comunidad hacen que el escenario educativo escolar no 
rompa con la vida comunitaria, sino que la dinamice, asuma incluso su 
liderazgo ideológico en tanto centro de pensamiento.  La importancia del 
componente político y administrativo del SEIP como entorno de aprendizaje 
es algo que se ha valorizado mucho en las prácticas de la educación 
indígena propia, por cuanto para el ejercicio de la autonomía de los pueblos 
en el manejo del sistema, las escuelas deben ser parte orgánica del 
proceso político que ha logrado su control.  De allí que sean frecuentes no 
solo la vinculación de los sabios como educadores en el sistema de la 
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educación indígena propia, sino que en las escuelas los niños y jóvenes se 
organicen en formas pedagógicas de cabildos escolares que permiten su 
formación en los roles propios de las autoridades de los pueblos. 
11. El aprendizaje en este modelo emergente no se concibe solo como un 
proceso de apropiación de saberes por parte de un individuo, sino como el 
proceso de un colectivo; así, son las metas de acción del grupo acerca del 
mantenimiento, la reproducción y la creación del saber las que sirven de 
criterio de programación curricular y la evaluación del impacto del proceso 
formativo. 
12. La educación indígena propia deja de lado la primacía del saber racional 
occidental y la legitimación de las relaciones coloniales de poder que ello 
implica para privilegiar la visibilización, valoración y revitalización de los 
saberes propios. El diálogo intercultural hace parte de la dinámica de 
construcción de conocimiento en la educación indígena propia por medio de 
pedagogías experienciales, vivenciales, que privilegian el aprendizaje 
desde los modos en que los cuerpos, hábitos y habilidades tradicionales se 
forjaban en la Educación Propia.  De este modo, la escuela favorece la 
pervivencia de las racionalidades propias de las culturas, liga el aprendizaje 
a los contextos y las formas de resolución de problemas de la tradición y 
hace del territorio el escenario de aprendizaje. Ello se expresa en proyectos 
educativos concretos para el alcance de metas, como unidades 
productivas, recuperación de saberes, tecnologías y prácticas tradicionales 
a la par que recontextualiza saberes diversos en su aporte a la resolución 
de problemas. 
13. El diseño curricular en la educación indígena propia apunta al 
fortalecimiento, valoración y reproducción de saberes ancestrales. De allí 
que los planes de estudio se estructuren no en asignaturas discretas y 
agrupadas sino en núcleos problémicos y ejes integradores, desde 
problemas de interés para las comunidades locales que buscan el 
aprendizaje holístico, pertinente para los contextos locales, pero con 
apertura a las diferencias, en la dinámica del diálogo de saberes. 
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14. Didácticas como la de los proyectos de aula son formas en que los núcleos 
integradores toman cuerpo en experiencias de aprendizaje vivencial. Con 
ello, los sujetos protagonistas del proceso son los mismos estudiantes que 
se vuelcan a su comunidad a indagar por los saberes ancestrales, ponerlos 
en diálogo con otras perspectivas en orden a resolver problemas de orden 
práctico, significativos, relevantes y pertinentes. 
15. Pese al notable deterioro de la vitalidad de muchas lenguas nativas de 
Colombia, la apuesta de la educación indígena propia por un Bilingüismo 
aditivo es, al menos como derrotero de sus proyectos, una preocupación 
central.  La diversidad de prácticas obedece a la diversidad de estados de 
vitalidad de las lenguas, pero es claro que ya ellas no pueden ser excluidas 
de la Escuela. Es en este espacio donde las comunidades han cifrado 
muchas esperanzas para la revitalización de sus lenguas, pese a que solo 
en su uso en la familia y los espacios de socialización temprana es donde 
se juega que haya verdaderos hablantes nativos.  Con todo, la educación 
indígena propia deja de segregar estas lenguas, las promueve como parte 
de un bilingüismo aditivo y fomenta su desarrollo llevándolas a nuevos 
espacios escritos, como en la formalización de saberes ancestrales, 
usándolas como mediación de la construcción de conocimiento, por la 
investigación lingüística, la sistematización y compilación de literaturas 
orales y nuevas literaturas. 
16. La progresiva implementación del SEIP, su autonomía curricular y 
pedagógica, no ha desmejorado la calidad de la educación indígena desde 
los estándares nacionales de medición, por el contrario, los desempeños de 
los egresados de los colegios indígenas no resultan inferiores a los de sus 
pares no indígenas en territorios compartidos, incluso son superiores en 
campos como los del lenguaje y las matemáticas, quizás gracias a los 
efectos cognitivos del bilingüismo aditivo. El impacto de la educación 
indígena propia ha sido positivo en indicadores de pertinencia como la 
retención escolar, el favorecer la permanencia de los jóvenes en los 
territorios, su integración a la vida política, cultural y económica de las 
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comunidades, pero, ante todo, en haber articulado de modo orgánico y 
holístico los planes de vida con la educación propia en la conquista de la 
escolaridad formal. La educación indígena propia es una institución que 
resignifica la escolaridad, ha permitido que los pueblos indígenas de 
Colombia se la apropien desde sus horizontes hermenéuticos, para hacerla 
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Anexo 1 Planeación de actividades de construcción participativa 








Actividades 1 y 2 del 
proyecto. concertación con 
comunidades inga. 
Desplazamiento de 2 
investigadores desde Bogotá 
hasta Mocoa. Taller con 
delegados de las 
comunidades participantes. 
Firma de actas de 
compromiso de los 
participantes en el proceso. 
Elección auxiliar de campo. 
2. Propiciar en las 
comunidades Inga y Awá 
espacios de diálogo para 
consolidar la interacción entre 




24 a 27 de mayo de 
2013 
Actividades 1 y 2 del 
proyecto. concertación con 
comunidades awa 
Desplazamiento de 1 
investigadores desde Bogotá 
hasta pasto Taller con 
delegados de las 
comunidades participantes. 
Firma de actas de 
compromiso de los 
participantes en el proceso. 
31 de mayo a 2 de 
junio de 2013 
14 junio a 16 de junio 
2013  







Elección auxiliar de campo. 
Actividades 5,6 y 7 del 
proyecto (pueblo Inga): Visita 
a instituciones educativas 
(Yunguillo, Mocoa, Puerto 
Guzmán, Santiago, Aponte) 
revisión archivos 
institucionales, encuesta y 
entrevista a docentes, 
compilación de PEI y 
experiencias significativas 
1. Hacer un diagnóstico de los 
procesos de construcción, 
implementación y desarrollo de 
los currículos propios en las 
escuelas de las comunidades 
de los pueblos Inga y Awá de 
Nariño y Putumayo.  
15 a 24 de julio de 
2013 
Actividades 5,6 y 7 del 
proyecto (pueblo Awá): Visita 
a instituciones educativas (El 
Diviso, Barbacoas) revisión 
archivos institucionales, 
encuesta y entrevista a 
docentes, compilación de 
PEI y experiencias 
significativas 
1. Hacer un diagnóstico de los 
procesos de construcción, 
implementación y desarrollo de 
los currículos propios en las 
escuelas de las comunidades 
de los pueblos Inga y Awá de 
Nariño y Putumayo.  
22 a 24 de agosto de 
2013 
Actividades 10 del proyecto 
(pueblo Awá e inga): Talleres 
representantes de las 
instituciones educativas 
vinculadas al proyecto. 2 en 
total. sistematización de 
experiencias pedagógicas y 
diagnóstico 
4. Identificar y describir el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje de los saberes y 
sabidurías tradicionales de los 
pueblos Inga y Awá que hacen 
parte de su proceso de 
subjetivación como pueblo.  
3. Identificar participativamente 
los saberes y sabidurías 
tradicionales que las 
comunidades Awá e Inga 
esperan fortalecer en el espacio 
de la educación formal, la 
educación familiar y 
comunitaria en orden a 
fundamentar los contenidos, 
metodologías, secuencialidad y 
12-15 de septiembre 
2013 pueblo inga 
13-14 de septiembre 
de 2013 pueblo awá 






gradualidad del aprendizaje de 
los miembros de estas 
comunidades que puede ser 
mediado por sus proyectos 
educativos comunitarios.   
actividades 13, 14 y 15 Taller 
por cada institución 
educativa vinculada al 
proyecto para discusión de 
lineamientos curriculares 
(tendencia de los 
lineamientos en relación con 
plan de vida, gradualidad, 
secuencialidad y papel de 
cada actor, metas de 
aprendizaje significativo. 
Validación de aportes 
3. Identificar participativamente 
los saberes y sabidurías 
tradicionales que las 
comunidades Awá e Inga 
esperan fortalecer en el espacio 
de la educación formal, la 
educación familiar y 
comunitaria en orden a 
fundamentar los contenidos, 
metodologías, secuencialidad y 
gradualidad del aprendizaje de 
los miembros de estas 
comunidades que puede ser 
mediado por sus proyectos 
educativos comunitarios.   
4. Identificar y describir el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje de los saberes y 
sabidurías tradicionales de los 
pueblos Inga y Awá que hacen 
parte de su proceso de 
subjetivación como pueblo.  
 
31de julio - 8 de 
agosto de 2014 
Actividad 14 del proyecto.  
Taller para discusión de 
lineamientos curriculares 
(tendencia de los 
lineamientos en relación con 
plan de vida, gradualidad, 
secuencialidad y papel de 
cada actor, metas de 
aprendizaje significativo. 
Validación de aportes 
6. Proponer los lineamientos 
curriculares para el área de 
ciencias naturales de la 
educación básica de aplicables 
a las escuelas Inga y awa.   
7 y 8 de agosto 2014 







Validación de propuesta de 
integración curricular de 
saberes propios y de 
Ciencias Naturales.  
presentación de proyectos 
de aula y contenidos. Pueblo 
inga 
Identificar participativamente 
los saberes y sabidurías 
tradicionales que las 
comunidades Awá e Inga 
esperan fortalecer en el espacio 
de la educación formal, la 
educación familiar y 
comunitaria en orden a 
fundamentar los contenidos, 
metodologías, secuencialidad y 
gradualidad del aprendizaje de 
los miembros de estas 
comunidades que puede ser 
mediado por sus proyectos 
educativos comunitarios.   
5. Identificar los horizontes 
hermenéuticos desde los 
cuales las comunidades de los 
pueblos Inga y Awá entran en 
diálogo con las ciencias 
naturales occidentales.  
 
octubre 9, 10 y 11 2014 
Validación de propuesta de 
integración curricular de 
saberes propios y de 
Ciencias Naturales.  
presentación de proyectos 
de aula y contenidos. Pueblo 
awá 
octubre 14, 15 y 16 
2014 
Taller con docentes para el 
análisis y sistematización de 
los resultados del trabajo con 
Mayores sobre lineamientos 
curriculares. Determinar 
espacios diferenciados 
escuela, familia, comunidad, 
autoridades tradicionales) 
para el desarrollo educativo 
y socialización de saberes. 
pueblo awa 
octubre 28, 29 y 30 
2014 
Taller con mayores y 
sabedores para construcción 
de contenidos curriculares 
de saberes propios del 
pueblo inga 
4. Identificar y describir el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje de los saberes y 
sabidurías tradicionales de los 
pueblos Inga y Awá que hacen 
parte de su proceso de 
subjetivación como pueblo.  
noviembre 21 y 22 2014 
encuentro evaluación de 
proceso con pueblo inga 
3. Identificar participativamente 
los saberes y sabidurías 
tradicionales que las 
comunidades Awá e Inga 
esperan fortalecer en el espacio 
de la educación formal, la 
diciembre 5 y 6 de 
2014 






educación familiar y 
comunitaria en orden a 
fundamentar los contenidos, 
metodologías, secuencialidad y 
gradualidad del aprendizaje de 
los miembros de estas 
comunidades que puede ser 
mediado por sus proyectos 
educativos comunitarios.   
Reprogramación con el 
pueblo Awá (UNIPA) de 
cronograma de actividades 
2. Propiciar en las 
comunidades Inga y Awá 
espacios de diálogo para 
consolidar la interacción 
entre sus planes de vida y 
sus proyectos educativos 
comunitarios.  
Enero 15 y 16 
socialización y validación de 
productos finales del 
proyecto con autoridades 
inga. 
validación de documentos 
finales de currículo y 
proyectos de aula 
6. Proponer los lineamientos 
curriculares para el área de 
ciencias naturales de la 
educación básica de aplicables 
a las escuelas Inga y awa.  
enero -20-31 de 2015 
Reprogramación con el 
pueblo Awá (UNIPA) de 
metas del proyecto. Pasto. 
2. Propiciar en las 
comunidades Inga y Awá 
espacios de diálogo para 
consolidar la interacción 
entre sus planes de vida y 
sus proyectos educativos 
comunitarios.  
Febrero 11 de 2015 
Taller con docentes Awá.  
Metas de aprendizaje del 
plan de estudios. 
3. Identificar 
participativamente los 
saberes y sabidurías 
tradicionales que las 
comunidades Awá e Inga 
esperan fortalecer en el 
espacio de la educación 
formal, la educación familiar 
Marzo 26 y 27 de 2015 







y comunitaria en orden a 
fundamentar los contenidos, 
metodologías, 
secuencialidad y gradualidad 
del aprendizaje de los 
miembros de estas 
comunidades que puede ser 
mediado por sus proyectos 
educativos comunitarios.   
Taller con docentes Awá.  
Metas de aprendizaje del 
plan de estudios. 
Depuración, Gradualidad e 
integralidad con el currículo 
5. Identificar los horizontes 
hermenéuticos desde los 
cuales las comunidades de los 
pueblos Inga y Awá entran en 
diálogo con las ciencias 
naturales occidentales  
6. Proponer los lineamientos 
curriculares para el área de 
ciencias naturales de la 
educación básica de aplicables 
a las escuelas Inga y awá.  
24 y 25 de abril de 2015 
Taller con docentes Awá.  
Definición de competencias y 
estrategias de aprendizaje 
5 y 6 de junio de 2015 
Reprogramado a esta 
fecha por dificultades 
con programación 
cruzada de instituciones 
educativas awá 
Taller con docentes Awá.  
Definición de proyectos de 
aula y confrontación con 
currículo 
30 y 31 de julio de 2015 
Validación de productos. 
Capacitación de docentes 
awá en formulación de 
proyectos de aula 
28 y 29 de agosto 
 
Anexo 2 Muestra de Colegios Etnoeducativos de Colombia para 
la evaluación de resultados en pruebas Saber 11 2010 - 2013 
Dpto. Municipio IE Tnoed 
Amazonas La Chorrera Colegio Indígena Casa Del Conocimiento 
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Dpto. Municipio IE Tnoed 
Leticia Instituto Indígena San Juan Bosco 
Antioquia 
Chigorodó Institución Educativa Rural Indígena Polines 
Dabeiba Institución Educativa Rural Indigenista Llanogordo 
Vigía Del Fuerte Institución Educativa Embera Atrato Medio 
Bolívar 
Cartagena Institución Educativa Antonia Santos 
María La Baja Institución Educativa De San Pablo 
Boyacá 
Cubará Colegio Nacional Pablo Vi 
Güicán Escuela Normal Superior Nuestra Señora Del Rosario 
Caquetá Florencia Institución Educativa Nueva Jerusalén 
Casanare Hato Corozal Institución Educativa Indígena Lisa Maneni 
Cauca 
Almaguer Colegio Santa María De Caquiona 
Bolivar Colegio Nacional Marco Fidel Suarez 
Buenos Aires Colegio Nueva Vision De Honduras 
Caldono Centro De Formación Integral Comunitaria Kwe`Sx Uma Kiwe 
Caloto Institución Educativa Bilingüe Dxi Phaden - López Adentro 
Guachené Colegio Ecológico Veredas Unidas Barragán 
Inzá I.E. Agropecuaria Kpi Sx Zun Calderas - Calderas - Sede Principal 
Jambalo Kweâ´Se Piya Yat (Nuestros Sitios De Aprendizaje) - Sede Principal 
La Vega Institución Educativa Nuestra Señora De La Candelaria 
Miranda Institución Etnoeducativa Técnica Agropecuaria El Cabildo 
Morales Institución Educativa Indígena El Mesón 
Padilla Institución Educativa Almirante Padilla 
Patía (El Bordo) Institución Educativa Agrícola Camilo Torres 
Piendamó Bachillerato Académico Para Adultos Alhersan 
Puracé (Coconuco) Institución Educativa Agropecuaria Paletará 
San Sebastián Institución Educativa Técnica Venecia 
Santander De Quilichao Instituto Técnico Agropecuario Juan Tama 
Silvia Colegio Agropecuario Guambiano 
Toribio Institución Educativa Agropecuaria Indígena Quintin Lame 
Totoró Institución Educativa Polindara 
Villa Rica Institución Educativa Juan Ignacio 
Guainía Inírida Institución Educativa La Primavera 
Guajira 
Barrancas  Institución Educativa Etnoeducativa 
Manaure Internado Indígena San Antonio De Padua 
Huila 
Iquira Institución Etnoeducativa Kue Dsi-J 
La Plata Institución Educativa Yu Luucx Pishau Hijos Del Agua 
Magdalena 
Santa Marta Institución Etnoeducativa Distrital Narakajmanta 
Zona Bananera Institución Educativa Departamental De Tucurinca 
Meta 
Granada Liceo Moderno Granada 
Puerto Gaitán Institución Educativa Kuwei 
Nariño  
  
Barbacoas Colegio Departamental Luis Irizar Salazar 
Cumbal Colegio Técnico Agropecuario Etnopedagogico Cumbe 
El Charco Colegio Mixto Rio Tapaje 
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Dpto. Municipio IE Tnoed 
Putumayo  
  
Mocoa Colegio Bilingue Aborígenes De Colombia 
Sibundoy Colegio Bilingue Artesanal Camentsa 
Quindío Quimbaya Centro Educativo El Laurel 
Risaralda Dosquebradas Institución Educativa Popular Diocesano 
Santander  
  
Bucaramanga Fundación Colegio Adelina Cárdenas De Mendoza 
El Playón Instituto Integrado De Comercio Camilo Torres 
Zapatoca Instituto Técnico Santo Tomas 
Sucre Palmito Institución Educativa San Antonio Abad 
Valle 
Buenaventura Institución Educativa Termarit 
Jamundí Institución Educativa Luis Carlos Valencia 
Vaupés  
  
Caruru Colegio Pluri-Etnico De Caruru 
Mitú Escuela Normal Superior Indígena María Reina 
Vichada  
  
Cumaribo Colegio Agropecuario Silvino Caro Heredia 
La Primavera Institución Educativa Theodoro Weijnen De La Pascua 
Puerto Carreño Colegio Antonia Santos De Cazuarito 
 
 
 
 
 
 
